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POLITICA EDUCACIONAL E PRODUGAO TEXTUAL

A sociedade brasileira precisa reconhecer efetivamente a relevancia da
Educagdo. Um aspecto central desse reconhecimento reside em valorizar o
Magistério e o professor. A valorizagdo do magistério pode expressar-se por meio
de vdrias func¢des e a¢oes desenvolvidas pelo professor. Em 2008, foi instituida
uma politica publica de estado denominada Professor Aprendiz, cujo destaque
tem sido a formagdo continua entre pares. A consolidagdo dessa proposta que
investe no protagonismo docente gerou desdobramentos substanciais, dentre os
quais se destaca a publicagdo de livros de professores da rede. Os trabalhos
académicos e literarios, selecionados para publicagdo, passam por um criterioso
processo de selegao.

A decisdo da Secretaria da Educacdo do Estado do Ceara (Seduc), em
organizar e publicar artigos que sdo recortes de dissertagdo e tese de professores
da rede estadual de ensino, estd baseada no programa Ceara Educa Mais, através
da agdo Professor Aprendiz, do Programa Aprender pra Valer. Esse Programa tem
como principais objetivos: a) Valorizar os professores por meio da publicacdo das
suas producgdes académicas e literarias; b) Estimular a producdo cientifica e
literdria de professores; c) Promover uma rede de colaboragdo entre os
professores ao tornar publicas suas produgdes com seus pares.

Com essa iniciativa, a Secretaria da Educacdo do Estado do Ceard tem
feito histéria. Ao publicar as produgdes de seus professores, a Seduc tem
promovido um circulo virtuoso de valorizagdo do Magistério, cujos efeitos tém se
manifestado na consolidagdo do protagonismo docente; no investimento da
formagao académica e, principalmente, num processo de ensino e aprendizagem
com mais qualidade e compromisso.

Eliana Nunes Estrela
Secretaria da Educagdo do Ceara

Jucineide Fernandes
Secretdria Executiva do Ensino Médio e da Educagdo Profissional



PUBLICACAO DAS PRODUGOES ACADEMICAS E LITERARIAS
DOS PROFESSORES DA REDE PUBLICA ESTADUAL DE
ENSINO DO ESTADO DO CEARA

Existem multiplas formas de valorizagdo da Educagdo, uma delas
consiste em valorizar a/o professora/or. O reconhecimento da atividade do
magistério pode manifestar-se por meio de varias fungoes e a¢des desenvolvidas
pela/o professora/or.

Em 2008, foi criada uma acdo governamental denominada Professor
Aprendiz, cujo destaque tem sido a formagdo continuada por pares. O
amadurecimento dessa a¢do ocorre com a edi¢do da Lein® 17.572/2021, de 22 de
julho de 2021, que estabelece o Programa “Ceard Educa Mais” e que, no Art. 22,
Inciso Il, trata da acdo Professor Aprendiz. Este programa aposta no protagonismo
docente gerando desdobramentos substanciais, dentre os quais destaca-se a
publicacdo de livros de professores(as) da rede que ocorreu nos anos de 2017,
2018 e 2019. Deve ser ressaltado que os trabalhos académicos, literarios e
tematicos selecionados para publicagdo passam por um rigoroso processo
publico de submissdo.

A iniciativa da Secretaria da Educagdo do estado do Ceara (Seduc) em
publicar livros produzidos pelos professores da rede estadual de ensino esta
baseada na agdo Professor Aprendiz, do Programa Aprender pra Valer, tendo
como principais objetivos: a) a publicacdo de suas experiéncias e reflexdes; b) a
formacdo e o desenvolvimento continuo de outros professores; c) na publicizagéo
de obras académicas e literdrias dos professores, em formato impresso, bem
como de livros tematicos, em formato digital.

As obras publicadas podem ser de natureza académica (Tese de
Doutorado ou Dissertagdo de Mestrado), Literaria (Romance; Poema; Cordel;
Novela; Crénica ou Conto) e Livros Tematicos Digitais que contemplem temas
transversais e/ou associados as areas de conhecimento (Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, Linguagem e suas tecnologias, Matematica, Ciéncias da
Natureza e suas tecnologias).



Sdo produgdes de professores(as) da rede publica estadual de ensino do
Ceara, na condigdo de autor(es) ou coautor(es) da(s) obra(s). O Conselho
Editorial, ao selecionar as produgdes académicas considerou: clareza e precisdo
de conteudo; relevancia e atualidade do tema; originalidade; qualidade
metodoldgica. Em relacdo as producdes literarias, observou-se os seguintes
aspectos: originalidade de contetdo/ineditismo; repertério linguistico; fruicdo
estética; coeréncia e consisténcia do texto; e, por ultimo, potencial artistico. Os
trabalhos publicados sdo originais, escritos em lingua portuguesa em
consonancia com os Direitos Humanos.

A Secretaria da Educagdo do Estado do Ceara mais uma vez faz histoéria
com essa iniciativa. Ao publicar as produgGes de seus(suas) professores(as), a
Seduc promove um circulo virtuoso de valorizacdo do Magistério, cujos efeitos
podem se manifestar no fortalecimento do protagonismo docente; no
investimento da formacdo académica e, principalmente, num processo de ensino
e aprendizagem mais qualificado e comprometido.

Prof. Dr. Antonio Helonis Borges Brandao
Prof. Dr. Rosendo Freitas de Amorim
Prof. Ms. Paulo Venicio Braga de Paula



PROLOGO

Rubem Alves, sobre os olhos, as palavras e 0 mundo, assim reflete: “As
palavras sé tém sentido se nos ajudam a ver o mundo melhor. Aprendemos
palavras para melhorar os olhos”. Dada a luz poética com que esse grande
educador costumava iluminar seus pensamentos em forma de discurso,
dificilmente os sentidos possiveis para esses trés signos se esgotam. Os olhos
podem ser muito mais do que as corneas, as palavras podem ir muito além dos
verbetes e podemos conhecer varios mundos, como o mundo das/os
educadoras/es.

Nesse mundo, os olhos representam toda a sensibilidade do individuo
que educa. A/o educadora/or vé ndo s6 com os olhos, mas também com os
ouvidos e com o tato. Tudo, ao seu redor, é palavra: criticas e elogios, respostas
“certas” e “erradas”, perguntas e siléncios, abracos e distancias, sorrisos e
lagrimas. Entretanto, como educadoras/es, nem sempre nos damos conta de
respirar tantos significados nessa semiosfera que é a escola e podemos, muitas
vezes, ignora-los. E assim, perdemos a oportunidade de melhorar nossos olhos.

Esta publicacdo traz valorosas contribuicdes de educadoras e
educadores que aproveitam essa oportunidade e, agora, também nos
oportunizam uma melhora do nosso modo de ver a educacdo. As produgdes aqui
apresentadas trazem a perspectiva de quem aprimorou um olhar pedagogico
que, agora, transforma em palavra.

A Secretaria da Educacdo do Estado do Ceara (Seduc), por meio da
Coordenadoria de Gestdo Pedagdgica do Ensino Médio, espera que as palavras
das/os nossas/os educadoras/es, aqui eternizadas, possam alcancar (e melhorar)
os mais diversos olhares. Que esses olhares possam germinar em producdes
futuras que contribuirdo, cada vez mais, com o nosso modo de compreender e de
agir neste mundo tao desafiador, que é o da educacao.

Ideigiane Terceiro Nobre

Coordenadora da Gestdo Pedagdgica do Ensino Médio/COGEM
Ana Cecilia Freitas

Assistente Educacional /COGEM



SUMARIO

INTRODUCAO

CAPITULO1:A GESTA~O DE RESULTADOS EDUCACIONAIS
E AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

1.1 AS POLITICAS DE AVALIACAO DA/NA REDE
ESTADUAL DE ENSINO DO CEARA

1.2 ACOORDENADORIA REGIONAL DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO (CREDEDE
A GESTAO DOS RESULTADOS EDUCACIONAIS

1.2.1 Caracterizacao da CREDE 1

1.2.2 Gestao de resultados: os dados do
SPAECE e das avaliacoes internas

1.3 FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO COM
FOCO NOS RESULTADOS DE MATEMATICA

1.3.1 A estrutura da formacéo
1.3.2 A plataforma AVACED
1.4 O PLANO DE ENSINO

CAPITULO 2: REFLEXOES SOBRE A FORMACAO
DOCENTE: PERSPECTIVAS PARA A MELHORIA DA
QUALIDADE DO ENSINO

2.1 FUNDAMENTOS TEORICOS DA FORMACAO DOCENTE:
APRATICA ESCOLAR COMO OBJETO DE REFLEXAQO

2.1.1 A formacéo continuada: antecedentes,
questoes conceituais e a pratica docente

2.1.2 O planejamento do ensino como elemento
estruturante das praticas pedagégicas

19
33

34

47

48

55

62

62
69
72

79

80

98



2.1.3 A importancia da gestdo dos resultados educacionais
na implementacao de a¢oes formativas

2.2 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

2.2.1 0 papel da Anélise de Contetido na
interpretacdo dos dados coletados

2.3 ANALISE DE DADOS: A BUSCA PELA
APREENSAO DE SIGNIFICADOS

2.3.1 Categoria 1: Formacéio Continuada de Professores
2.3.2 Categoria 2: Planejamento do Ensino

2.3.3 Categoria 3: Gestdo dos Resultados Educacionais
CAPITULO 3: PLANO DE A(}AO EDUCACIONAL:

A ESCOLA COMO ESPACO DE REFLEXAO DA
PRATICA DOCENTE

3.1 PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA PARA OS
PROFESSORES DAS ESCOLAS ESTADUAIS DA CREDE1

3.1.1 Detalhamento da proposta formativa

3.2 A SUPERINTENDENCIA ESCOLAR NO
PROCESSO DE MONITORAMENTO DO PLANO
DE FORMACAO CONTINUADA

3.2.1 Instrumento de monitoramento do
plano de formacéao continuada

3.3 AAVALIACAO DA PROPOSTA FORMATIVA

3.3.1 Instrumento de avaliacdo das atividades reflexivas
CONSIDERAGOES FINAIS

POSFACIO

REFERENCIAS

10

113

135

140

143

147
161
182
195

201

204
209

211

213
214
219
225
227



APRESENTACAO

A pesquisa cientifica desenvolvida no d&mbito da educagao
publica e com énfase no ambiente profissional do pesquisador tem
se mostrado extremamente valiosa para refletirmos sobre as
praticaseducacionais e as politicas publicas em prol da educacao. As
contribuicoes de diretores, professores e técnicos dos érgaos de
gestdo da educacio basica tém sido significativas para os processos
educativos, especialmente no dmbito do Programa de Pos-
graduagao Profissional em Gestdo e Avaliacdo da Educacao Publica
da Universidade Federal de Juiz de Fora que, em parceria com a
Secretaria da Educacdo do Estado do Cearda, tem ampliado a
producao cientifica com foco na gestdo educacional.

Nossa contribuicao se deu por meio do estudo sobre a
formacao continuada de professores de Matematicada CREDE 1, em
Maracanat, Ceard. Nesta pesquisa’, as relacoes entre formacéo
continuada, planejamento do ensino e gestdo dos resultados
educacionais deram embasamento tedrico ao objeto de estudo.
Ademais, adotou-se uma abordagem de natureza qualitativa
assentada na andlise de contetdo, a qual teve como objetivo a

1. Essa obra foi desenvolvida a partir da dissertacao “Os desafios da implementacao do plano de ensino
de matemaética a partir da formacgdo continuada e dos resultados educacionais da Crede 1 -
Maracanatl/CE”. A pesquisa foi desenvolvida no &mbito do Programa de Pos-graduacao Profissional em
Gestao e Avaliacdo da Educacéo Pablica da Universidade Federal de Juiz de Fora (PPGP/UFJF) em
parceria com a Secretaria da Educacdo do Estado do Ceara. A pesquisa, na integra, pode ser acessada no
endereco: https:/repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/11828.
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analise dos desafios da implementacdo do plano de ensino de
Matemaéticanasescolas piiblicas sob abrangénciada CREDE1.

Licenciado em Geografia pela Universidade Estadual do
Ceara (2013) e com Especializacdo nas areas de Gestao Escolar (2016)
e Educacdo de Jovens e Adultos (2019), iniciei’ minha trajetoria
profissional em 2010 como professor em uma escola estadual de
educacdo profissional. Em 2014, apds concurso publico, ingressei
como professor efetivo na rede estadual do Ceara e, em 2015, fui
convidado para compor a equipe da superintendéncia escolar da
CREDEL

Nesses 7 anos de acompanhamento pedagdgico as escolas
(2015-2022), observei durante o periodo de 2017 a 2019 a realizacio
das formagdes continuadas promovidas pela Regional e me
interessei pela Formacao de Matematica. Inicialmente, fiz parte da
equipe responsavel por essa formacdo, mas devido a outras
atividades inerentes ao cargo de superintendente e ao
desenvolvimento deste estudo, optei em manter um
distanciamento do objeto de estudo a fim de evitar qualquer
posicionamento em desacordo com os possiveis resultados da
pesquisa.

Essa breve exposicdo sobre a trajetéria profissional do
pesquisador nos mostra que é possivel pensar e refletir sobre nossa
atuacdo frente aos desafios da educacao publica, sejam eles num
nivel macro ou micro, e que nao somos sujeitos inoperantes diante
da realidade, mas agentes de transformacio capazes de propor

2. Nos primeiros paragrafos da apresentacio, optamos por uma linguagem mais pessoal com uso de
verbos na primeira pessoa a fim de destacarmos a trajetoria profissional do pesquisador.

12



solucdes para problemas que afetam o contexto no qual estamos
inseridos.

Aobraapresenta uma relevincia politica e social que precisa
ser destacada. Do ponto de vista politico, o estudo traz a tona a
necessidade de refletir sobre a avaliacio externa adotada pelo Ceara
desde 1992 e seus efeitos para a educacgao publica do Estado. Assim,
favorece uma discussdo sobre o papel das politicas publicas
educacionais e suas reformulacdes em prol de melhores resultados
deaprendizagem e reducao das desigualdades.

Do ponto de vista social, coloca a questdo da equidade no
centro das discussodes, pois da énfase a possibilidade de
(re)construcdo de um plano de ensino ou de uma formacao
continuada que contemple as necessidades dos estudantes e
professores, atentando para os diferentes niveis de aprendizagem e
considerando as competéncias e habilidades que esses sujeitos
possuem ou precisam desenvolver ao longo do processo de
escolarizacao.

Relativo a organizacgao deste livro, no capitulo 1, intitulado
“A Gestao de Resultados Educacionais e a Formacao Continuada de
Professores”, tem-se uma abordagem voltada para o estudo
descritivo da politica de avaliacdo externa implementada pelo
Estado do Ceara desde 1992 e o papel da CREDE 1 nesse cenario de
busca pela melhoria dos resultados educacionais, tendo como base
uma politica de incentivo a formacdo docente. Nesse capitulo,
apresentamos uma breve caracterizacao da Regional, os resultados
obtidos no SPAECE, nas avaliacOes internas (realizadas pelas
escolas) e diagnosticas (promovidas pela Secretaria da Educacio).

13



Finalmente, analisamos a estrutura da formacdo continuada da
CREDE 1 a fim de encontrarmos elementos para a sua
reestruturacdo e ressignificacao.

O capitulo 2, denominado “Reflexdes Sobre a Formacéo
Docente: Perspectivas Para a Melhoria da Qualidade do Ensino”,
concentra a andlise tedrica que fundamenta esta pesquisa. Paraisso,
definiu-se trés eixos tedrico-analiticos: formacdo continuada,
planejamento do ensino e gestao de resultados educacionais. Além
do esforco de teorizacdo, esse capitulo detalha os procedimentos
metodolégicos da pesquisa e contempla a anélise de dados. Essa
ultima, assentada na andlise de contetdo, contribuindo para a
categorizacao dos dados obtidos através de questionario aplicado
aos professores de Matematica da 3® série do ensino médio das
escolaspublicasda CREDE1L.

Por ultimo, tem-se o capitulo 3, de carater propositivo,
intitulado “Plano de Acdo Educacional: A Escola como Espago de
Reflexao da Pratica Docente”. Esse capitulo detalha uma proposta
de formacdo continuada a ser desenvolvida pela propria escola,
tendo como principio a autonomia dos atores escolares no seu
desenvolvimento e na construcao de bases tedricas e praticas que
consolidem o planejamento do ensino e a gestdao dos resultados
educacionais como propulsoras da melhoria da qualidade do ensino
ofertado. Além da proposta de formacédo continuada, elaborou-se
instrumentos de monitoramento da execucdo do plano de
formacdo pela superintendéncia escolar e de avaliacdo das
atividadesreflexivas constantes na proposta formativa.

14



Socializar uma pesquisa ou experiéncia com foco na
educacéo publica e nos desafios que ela apresenta é um campo fértil
para que autores e leitores se sintam mobilizados a reinventarem os
seus “fazeres pedagdgicos” e ressignificarem o papel da educacao.
Nessa direcdo, desejamos a todos e atodasuma provocativa leitura!
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PREFACIO

A pandemia da Covid-19 trouxe desafios ao trabalho
pedagbgico que, muitas vezes, a escola ndo estava preparada para
enfrentar. Podemos dizer que a formacdo e o trabalho docente
nunca estiveram tdo em evidéncia, pois foi preciso colocar em
pratica habilidades imprescindiveis ao trabalho remoto e em
ambientes virtuais. Novas metodologias de ensino e organizagao
dos tempos e espacgos escolares se destacaram diante das
peculiaridades do ensino nao presencial.

Uma pesquisa realizada pela Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacéo (Undime) mostrou que 66,9% das cidades
brasileiras ofereceram formacao docente ao longo de 2020, como
forma de preparar os professores para os desafios do contexto da
pandemia. Essas agoes se justificam pelo fato de que a formacao dos
professores que atuam na Educacédo Basica tem estreita relacdo com
aqualidade da oferta educativa.

Antes mesmo da pandemia, as redes e sistemas de ensino
tém buscado a elaboracdo de politicas docentes que promovam
formacéo inicial e continuada consistentes com a construcdo de
uma educacdo publica de qualidade e capaz de promover a
equidade. A Rede Estadual de Ensino do Ceara é um exemplo disso,
tendojarealizadoum grande numero deiniciativasnesse sentido.

16



Neste livro serd apresentada uma dessas iniciativas,
realizada pela Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da
Educacéo de Maracanau entre 2017 e 2019. A formacao teve como
tema a gestdo de resultados educacionais e foi direcionada aos
professores de Matemaética do Ensino Médio. A experiéncia é
descrita e avaliada por um de seus formuladores, que atuou
diretamente naimplementacédo da proposta de formacao.

A avaliacdo se inicia com um diagnostico sobre a
implementacao do plano de ensino, elaborado ao longo da
formacdo e que deveria ser posto em pratica pelos professores-
cursistas. Diante desse levantamento, a pesquisa busca
compreender os entraves encontrados no desenvolvimento dos
planos.

Osresultados encontrados sdo de extrema relevancia, tanto
para o contexto pesquisado quanto para o campo de estudos mais
amplos sobre formacdo continuada. Foi possivel concluir que,
apesar da participacdo dos professores de Matemaética na formacao
ser motivada por interesses pedagdgicos, ha também fortes indicios
de uma preocupacéo com a certificacéo e os beneficios que ela pode
significar na carreira desses profissionais. Isso teria reflexos nos
desdobramentos e no alcance dos objetivos propostos pela
formacao.

Para além disso, a pesquisa, desenvolvida no dmbito da
educacdo publica e com énfase no ambiente profissional do
pesquisador, mostrou-se indispensavel na construcdo do que
podemos chamar de uma teoria da pratica. As contribuicdes de

17



diretores, professores e técnicos dos érgaos de gestdo da Educacao
Bésica tém muito a contribuir para a minimizacdo da dicotomia
teoria-pratica, ainda persistente no dambito da formacgao docente.

Mas o livro nédo se limita a apontar problemas. A leitura
atenta do Plano de Acao Educacional, elaborado a partir dos dados
da pesquisa, apresenta sugestoes relevantes que podem ser
apropriadas para estimular a participacao dos professores-cursistas
nas formacoes, para a organizacdo de momentos de planejamento
coletivo na escola e para a avaliacdo e monitoramento de iniciativas
deformacao continuada.

Profa. Dra. Helena Rivelli
Prof. Dr. Cassiano Caon Amorim
Juiz de Fora, janeiro de 2023
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INTRODUCAO

Na tentativa de compreendermos nosso objeto de estudo a
partir da realidade vivida pelo pesquisador, partimos de uma
perspectiva cujo processo de reestruturacdo produtiva e o advento
das novas tecnologias, assentados numa perspectiva ideolégica
hegemonica expressa pela globalizacao e pelo neoliberalismo, sao
essenciais para compreender as transformacoes politico-
econdmicas a partir dos anos 1990 e seus efeitos nas politicas
publicas. Nesse periodo, politicas educacionais, entre elas aquelas
ligadas a formacao de professores, entram na pauta internacional e
passam a ser fortemente influenciadas pelas diretrizes de
organismos multilaterais’. As transformacdes no mundo do
trabalho - marcadas pela informatizacao, flexibilidade e
competitividade — e a nocao de competéncia sdo as bases que
legitimam mudangas importantes nos sistemas educacionais, nos
curriculos, nas praticas pedagégicas, nos recursos metodologicos e
didaticos, nos sistemas de avaliacdo e na legislacdo educacional
(HILL,2003; HOLANDA; FRERES; GONCALVES, 2009).

3. No cenério mundial, organismos multilaterais promovem uma internacionalizacdo de regras e
diretrizes assentadas em novas formas de gerenciamento e controle estatal na economia e nas politicas
publicas. No ambito da educacdo, disponibilizam relatdrios sobre a situagao educacional dos paises a
fim de fomentar uma discuss@o em torno da necessidade de se reformular as politicas educacionais em
atendimento as novas exigéncias do mercado de trabalho. Nesse cenario, o professor é visto como peca
fundamental para a realizacdo dessas ideias. Dessa forma, os relatérios recomendam que todos os
governos deveriam empenhar esforcos para reafirmar a importancia desses profissionais da educagéo
basica e criar condicdes para melhor qualific-los. E nesse contexto que os sistemas de avaliacio sio
criados, contribuindo, inclusive, para a criacéo de sistemas de bonificagéo atrelados aos resultados
educacionais.
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Gatti (2008) argumenta que diversos documentos
internacionais apontam a necessidade de reformulacdo das
politicas publicas a fim de atender as novas exigéncias do mercado.
Alguns instrumentos, como o documento do Programa de
Promocao das Reformas Educativas na América Latina (PREAL), a
Declaracao Mundial sobre a Educacao Superior no Século XXI:
Visdo e Acdo, o texto Marco Referencial de Acdo Prioritaria para a
Mudanca e 0 Desenvolvimento do Ensino Superior (UNESCO, 1998),
a Declaracdo de Principios da Cupula das Américas (2001) e os
documentos do Forum Mundial de Educacéo (2000) enfatizam, em
maior ou menor medida, a fragilidade dos sistemas de ensino na
preparacao das “novas geragoes” para a nova economia mundial.
Para além do atendimento as exigéncias do mercado, é necessario
um processo educativo que seja capaz de desenvolver habilidades
que instrumentalizem o cidadao a ler e interpretar o mundo, a
realidade que o cerca, a se posicionar diante dos fatos, a
compreender os fendmenos e a tomar atitudes que advenham da
reflexdo criticaecriteriosado mundo.

Contribuir com esses aspectos é um dos objetivos de um
processo avaliativo e das politicas educacionais derivadas da analise
dos resultados. Analogamente, a formacdo continuada de
professores de Matematica, objeto deste estudo, se insere nessa
légica na medida em que focaliza os resultados das avaliacdes
externas como indicadores capazes de medir a eficicia dos sistemas
de ensino. Certamente, outros fatores permeiam essa discussao, ja
que arelacao entre avaliacdo externa e eficacia escolar é insuficiente
para fomentar um debate amplo e complexo sobre a qualidade da
educacgao publica.
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No ambito da legislacdo educacional brasileira, a
promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei
n°. 9.394/1996) foi um exemplo de como a politica educacional da
década de 1990 corroborou com o receitudrio proposto pelas
agéncias de financiamento internacional, tais como o Fundo das
Nacoes Unidas para a Infancia (UNICEF), a Organizacao das Nacoes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a
Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento Economico
(OCDE)e 0 Banco Mundial (OLIVEIRA; GUIMARAES, 2017).

Deacordo com Cury (1996), a LDB reflete uma perspectiva de
descentralizacdo em termos da flexibilidade do planejamento e da
gestdo administrativa e financeira que sdo repassados a escola e
existe forte centralizacdo na avaliacdo, que é entendida como uma
forma de controle de resultados e fixacdo de padrdes de
desempenho. Com isso, o controle passa a nao ser mais exercido na
base por meio do curriculo minimo ou da carga horéaria especifica,
masnasaida, mediante aavaliacao.

Enquanto a LDB, no seu artigo 24, prevé a prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos no processo de
avaliacdo, na pratica, observa-se a predominancia de um processo
avaliativo rigido e quantitativo, transformando a avaliacdo num
instrumento disciplinador. Nesse caso, a avaliacdo escolar
apresenta um carater excludente, “seleciona as pessoas, suas
culturas e seus processos de conhecimento, desvalorizando
saberes” (ESTEBAN, 1996, p. 15). Assim sendo, acreditamos que um
dos elementos capazes de superar essa logica tradicional reside na
formacgaoinicial econtinuada de professores.
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Alguns artigos da LDB indicam caminhos para a formacao
de professores no Brasil. O artigo 62, por exemplo, aponta que os
entes federados deverao atuar, em regime de colaboracdo, para
promover a formacdo inicial, continuada e a capacitacdo dos
profissionais do magistério, incluindo recursos e tecnologias da
educacéo a distancia e garantindo a formacao continuada no local
de trabalho ou em instituicao de educacéao basica (BRASIL, 1996). O
referido artigo afirma que a formacao inicial de “(...) docentes para
atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos
cinco primeiros anos do ensino fundamental (...)”. No paragrafo
Unico do artigo 62-A, a LDB garante aos profissionais da educacao a
formagcéo continuada “(...) nolocal de trabalho ou em institui¢des de
educacao béasica e superior, incluindo cursos de educacao
profissional, cursos superiores de graduacio plena ou tecnolégicos
edepbs-graduacao” (BRASIL, 1996).

Dessarte, enquanto a formacdo inicial refere-se aos
requisitos béasicos para atuacdo profissional no magistério,
preferencialmente em instituices de ensino superior, a formacao
continuada propde uma formacao profissional em servico ou em
instituicdes de ensino com carater de complementaridade.

Em 2008, é promulgada a Lei n° 11.738 que instituiu o piso
salarial profissional nacional para os profissionais do magistério
publico da educacéo basica. Apesar de néo fazer referéncia direta a
formacao de professores, a “lei do piso” é um avango importante na
medida em que valoriza os profissionais da educacao e vislumbra a
necessidade de uma formacao inicial de acordo com a legislacio
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educacional vigente e, de modo complementar, uma formacao
continuada em servico que possibilite aos professores a reflexao e o
aprimoramento da praticadocente.

O Plano Nacional de Educacéo (PNE), promulgado pela Lei
n° 13.005/2014, faz referéncias a formacdo e valorizacdo dos
profissionais do magistério nas metas 15, 16, 17 e 18.
Especificamente, a formacao continuada de professores é tratada
na meta 16 quando essa estabelece formar, em nivel de pos-
graduagao, 50% dos professores da educacdo basica, até o Gltimo
ano de vigéncia do PNE (2024), e garantir a todos os profissionais da
educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacao
(BRASIL, 2014).

Conforme definicdo estabelecida na publica¢do PNE - Linha
de Base, “a formacdo continuada traz consigo a ideia de que a
formacao dos professores nao se encerra com a conclusdo de um
curso preparatério inicial, mas diz respeito a necessidade de
formacdo permanente dos professores, a um constante
aperfeicoamento” (BRASIL, 2015b, p. 282). De acordo com dados
obtidos pelo Observatério do PNE, em 2017, 36,2% dos professores
da Educacdo Basica tinham pés-graduacio e 35,1% dos professores
tinham acesso a formacao continuada.

Paralelamente ao Plano Nacional de Educacao, o Governo
do Estado do Ceara promulgou a Lei n°16.025, de 30 de maio de 2016,
que instituiu o Plano Estadual de Educacéo (PEE). No PEE foram
estabelecidas metas e estratégias fixadas para o periodo de 2016 a
2024. No artigo 3° da referida lei, observa-se que as diretrizes IV e
VIII fazem referéncia direta a melhoria da qualidade do ensino e a
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valorizacdo dos profissionais do magistério, respectivamente.

No tocante a formacdo continuada de professores, o PEE
traz inumeras estratégias que contemplam essa questdo: nas
estratégias1.9 e 1.16 trata-se da necessidade de formacao continuada
para os profissionais que atuam na educacao infantil, incluindo
aqueles professores que exercem suas fungoes nas escolas de tempo
integral; nas estratégias 3.11, 3.13 e 3.14 tem-se uma referéncia direta
a formacdo para os profissionais que atuam no ensino médio,
incluindo formacdes especificas para os profissionais que atuam no
turno noturno e que atendem estudantes com necessidades
educativasespeciais.

O PEE ainda contempla, também, formacoes especificas
para: professores que atuam na Educacdo Especial e Inclusiva
(estratégia 4.13); formacéo inicial e continuada para a alfabetizacéo
de criancas com o conhecimento de novas tecnologias educacionais
(estratégia 5.7); profissionais da educacio que atuam nas escolas de
tempo integral (estratégia 6.4); professores que atuam na educacéo
de jovens adultos articulada & educacdo profissional (estratégia
10.11); e, ainda, prevé a instituicdo de um programa articulado de
formacao continuada de professores na educacdo basica,
articulando acdes com os municipios e o programa nacional de
formacao de professores (estratégia7.1).

Finalmente, o Plano Estadual de Educacdo trata com
exclusividade a formacédo continuada de professores na meta 16,
cujo objetivo é formar, em nivel de pés-graduacio, no minimo, 50%
dos professores de educacgao basica, até 2024, e garantir a todos os
profissionais da educacdo basica formacao continuada em sua area
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de atuaciio, observando-se as demandas e necessidades (CEARA,
2016).

Desse modo, tem-se que o Plano Estadual de Educacdo do
Ceara alinha-se com o PNE, apresentando inimeras estratégias que
visam a melhoria da qualidade do ensino e valorizacdo do
magistério, o que pode ser considerado um avang¢o importante para
aimplementacao de uma politica de formacéo de professores. Nesse
cenério, é possivel observar a oferta de intimeras formacoes
destinadas aos profissionais do magistério promovidas pela
Secretaria da Educacdo através do Centro de Educagao a Distancia,
tais como os Itinerarios Formativos de Lingua Portuguesa,
Matematica, Multimeios e Laboratérios Educacionais de
Informaticae Ciéncias.

Acrescenta-se ainda as orientacoes presentes na Resolucao
n°® 2, de 01 de julho de 2015, do Conselho Nacional de Educacao, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formacao continuada. De acordo com essa Resolucéo, a formacéao
inicial e continuada se baseia em principios, tais como: a) sélida
formacéo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c)
trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e
valorizagao do profissional da educacio; e) gestdo democratica; f)
avaliacdo e regulacao dos cursos de formacéo (BRASIL, 2015a).

Segundo as novas DCNs, a formacdo continuada
compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais,
bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores,
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e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunioes
pedagbgicas, cursos, programas e acdes para além da formacio
minima exigida ao exercicio do magistério na educacao basica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a préatica
educacional ea busca de aperfeicoamento técnico, pedagégico, ético
epoliticodo profissional docente (BRASIL, 2015a).

A finalidade trazida pelas DCNs alinha-se com esta
pesquisa, pois pressupde uma reflexao sobre a pratica docente. Para
além do mero aperfeicoamento técnico, a pesquisa sobre a
formacao continuada de professores da CREDE 1 traz em seu bojo a
necessidade de discutir como a gestao dos resultados educacionais
pode balizar o planejamento do ensino e impactar positivamente na
saladeaula, gerando melhoresresultados de aprendizagem.

A gestdo dos resultados também esta presente no PEE,
especificamente na estratégia 3.9, quando propde o uso das
avaliacOes externas como instrumentos de avaliacdo sistémica para
subsidiar politicas publicas para a educacao basica. Outrossim, o
plano ainda prevé: ampliar o sistema de avaliagdes em larga escala
nos anos finais do Ensino Fundamental de forma que haja uma
“avaliacdo continuada” em todos os anos dessa etapa de ensino
(estratégia 7.5); estabelecer politicas de estimulo para a melhoria do
desempenho nas avaliacoes externas, de modo a valorizar a
equidade, o mérito do corpo docente, da gestdo e da comunidade
escolar (estratégia 7.17); e, criar politica de busca da equidade entre
as escolas do Estado nos indicadores de desempenho, como IDEB,
SPAECE e ENEM, com especial énfase as localizadas em zonas de
altavulnerabilidade (estratégia 7.19).
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Diante dessa contextualizacdo, observa-se que a formacéo
continuada, além de estar amparada pela legislacdo educacional
(nacional e estadual), estd inserida num contexto politico-
econdmico mais amplo de confluéncias internacionais que
permitiram mudancas significativas nas estruturas sociais, nos
modelosdegestao e, consequentemente, nas politicas educacionais.
A formacao ofertada pela CREDE 1, destinada aos professores que
atuam na 32 série do Ensino Médio e com énfase nos estudos sobre as
matrizes de referéncia do Sistema Permanente de Avaliacdo da
Educacao Basica do Ceara (SPAECE) e do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), propde uma reflexao sobre as praticas pedagdgicas
desenvolvidas em sala de aula e sobre a forma que elas impactam os
resultadoseducacionais.

Para compreender a situacdo da 32 série do Ensino Médio na
disciplina de Matemaética no ambito estadual e regional, as
evidéncias foram analisadas sob dois aspectos: o primeiro,
compreende os indices de proficiéncia obtidosno SPAECE durante o
periodo de 2012 a 2018, com foco no percentual de estudantes
situados nos padrdes de desempenho critico e muito critico.
Acrescenta-se a esse grupo, os resultados de avaliagoes diagnodsticas
realizadas pela Secretaria da Educacao e os resultados internos de
aprovacao na disciplina de Matematica. O segundo aspecto engloba
os indicadores de participacdo e aproveitamento dos cursistas
(coordenadores e professores) nas formacoes presenciais e a
distancia promovidas pela equipe de formacdoda CREDE L.

Dessa forma, tem-se que o primeiro grupo de evidéncias
legitima o processo formativo que inclui como estratégia a
superacao dos baixos resultados educacionais obtidos nos ultimos
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anos pela regional. O segundo grupo, possibilita uma reflexao de
carater propositivo sobre a necessidade de reformulacdo da
formacdo em questdo, com vistas a atender as necessidades dos
professores.

Diante do exposto, esta pesquisa visa a analisar os desafios
da implementac¢ao do plano de ensino de Matematica elaborado a
partir da formacdo continuada de professores dessa disciplina
promovida pela 12 Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da
Educacdo (CREDE 1), no periodo de 2017 a 2019, com vistas a
melhorar o desempenho dos estudantes da 32 série do Ensino Médio
nasavaliacoes externas.

Para este estudo, optou-se como recorte temporal o periodo
de 2017 a 2019. Dois fatores justificam essa definicao: o primeiro se
da pelo fato de em 2016 o cenario educacional cearense ter sido
marcado pela greve dos professores da rede publica estadual,
interrompendo o ano letivo em quase quatro meses. Nesse mesmo
ano, ocorreu uma reestruturacdo do SPAECE, passando a avaliar
somente os estudantes da 32 série do ensino médio; o segundo,
devido ao curso de formacdo continuada ter sido implementado
somente em 2017. Esse recorte se faz necessario porque, no periodo
de 2012 a 2015, o SPAECE apresentou uma indefinicdo quanto ao
publico-alvo, ou seja, dependendo das finalidades educacionais e
das reformulacoes do sistema de avaliacdo, era aplicado em uma
série especifica ou em todas elas, de forma amostral ou censitaria.
Todavia, os resultados obtidos nesse intervalo compdem o quadro
evolutivo da disciplina de Matemaética e ndo podem ser
desconsiderados.
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A motivacao para esse estudo residiu no fato de o autor da
pesquisa ter integrado a equipe de coordenacdo da formacéo
continuada de Matemaética da CREDE 1 nos primeiros anos de sua
implementacdo. No Ensino Médio, observou-se que os resultados
obtidos nessa disciplina nas avaliacoes externas, como o SPAECE,
eram muito inferiores as metas projetadas. Partindo dessa
constatacgao, constituiu-se um grupo de trabalho para elaborar uma
formacdo continuada para os professores da regional a fim de
fortalecer ou de mudar as praticas desenvolvidas em sala de aula e
obterresultados de aprendizagem mais satisfatorios.

Nos ultimos 7 anos, observamos que a Secretaria da
Educacéo do Ceara tem fortalecido projetos e programas que visam
a melhorar, de maneira geral, a qualidade da educacao no Estado.
Para o desenvolvimento desta pesquisa, elegemos essa proposta
formativa da CREDE 1, e ela se junta a outras promovidas pela
regional, vinculadas a Célula de Desenvolvimento da Escola e da
Aprendizagem (CEDEA) e ao Nucleo de Tecnologia Educacional
(NTE).

Os integrantes da CEDEA e do NTE sdo professores efetivos
da rede estadual do Ceara que possuem formacao inicial nas areas
de Linguagens, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e
Matematica. A equipe desses dois setores é composta
predominantemente por especialistas, mas ha também mestres e
doutores’. Dentre as responsabilidades desses profissionais,
destacam-se 0 acompanhamento da gestdo escolar, a avaliacao da

4. A equipe de formacdo é composta por alguns integrantes da CEDEA, do NTE e das Escolas
(representadas por coordenadores e professores que se dispuseram a colaborar com a organizacao do
curso). Atualmente, a equipe de formagao continuada é formada por: 1 Professora Doutora, 2
Professores Doutorandos, 5 Professores Mestres, 2 Professores Mestrandos e 11 Professores
Especialistas.
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aprendizagem, o monitoramento dos indicadores educacionais e a
formacao continuada de professores.

O trabalho desenvolvido por esses professores, também
chamados de superintendentes ou assessores, é feito através de
visitas técnicas semanais ou mensais as escolas da regional. Durante
esses encontros, discutem-se assuntos relacionados ao
acompanhamento dos resultados educacionais de aprovacao,
reprovacao, abandono, infrequéncia dos estudantes, planejamento
dos professores, clima e cultura escolar. No ambito da gestao, os
técnicos propdem aos gestores métodos de aperfeicoamento dos
processos escolares, com vistas a melhoria da qualidade
educacional.

Além das visitas técnicas, eles realizam um
acompanhamento e monitoramento dos processos escolares a
distancia, na sede da regional. Esse monitoramento é realizado
através de sistemas informatizados, como o SIGE Escola e a Sala de
Situacao’, que disponibilizam informacodes didrias sobre
rendimentos e infrequéncia dos estudantes. Essa assessoria
também pode ser realizada por meio de telefonemas diérios,
mensagens eletronicas ou grupos formados nas redes sociais. Nesse
caso, o objetivo é agir com rapidez e eficacia diante das dificuldades
apontadas pela gestdo escolar.

5.0 Sistema Integrado de Gestéo Escolar (SIGE Escola) e a Sala de Situagéo sdo sistemas informatizados
da Secretaria da Educagdo do Ceara utilizados para o monitoramento da trajetéria escolar dos
estudantes e do processo de lotacio de professores. O SIGE Escola apresenta dados em tempo real e/ou
atualizados periodicamente sobre matricula e enturmacio, oferta de turmas, carga horéria,
calendario letivo e rendimentos. A Sala de Situacdo é um sistema de monitoramento dos indicadores
educacionais, das taxas de aprovacao, reprovacio, abandono e infrequéncia dos estudantes. O acesso
aos sistemas é restrito e possui permissoes especificas para cada grupo de usuérios (técnicos da
Secretaria da Educagéo, das Coordenadorias Regionais, Gestores e Coordenadores Escolares).
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E importante frisar que o autor desta pesquisa, além de
atuar como superintendente escolar desde 2015, possuiu vinculo
direto com o curso, pois foi um dos tutores e coordenadores da
formacao continuada, atuando tanto na implementacao quanto no
acompanhamento das agoes desenvolvidasao longo desse processo.
Certamente, essa proximidade com o objeto de estudo contribuiu
paraaidentificacdo de alguns desafios que témdificultado o éxitoda
proposta: baixa adesdo ao plano de ensino, auséncia de um
instrumento de avaliacdo eficaz que permita aperfeicoar o curso e
escolas que ndo participaram de nenhuma das trés edicoes da
formacao.

A pesquisa, portanto, apresenta um problema de gestdo, ja
que a aplicabilidade do plano de ensino, construido coletivamente
pelos cursistas, nao se efetivou na maioria das escolas da CREDE 1.
Essa dificuldade de implementacdo do plano foi evidenciada
durante as visitas técnicas realizadas mensalmente pela equipe da
superintendéncia escolar e através da aplicacdo de questionario aos
gestores. Observa-se que o plano de ensino ainda é pouco utilizado e
discutido entre os professores nos momentos de planejamento
coletivo e ainda nao se efetivou como um documento norteador das
acoes escolares no ambito da Matematica. Portanto, se hé
dificuldades de execucéo desse instrumento e de participacdo dos
cursistas, é crucial a reformula¢do do curso ou do plano a fim de
obter um modelo mais eficaz que contemple os objetivos dos
participantesedaproépriaregional.

Diante do exposto, a questao que orienta este estudo é a
seguinte: quais os desafios da implementacio do plano de ensino de
Matematica elaborado a partir das discussoes realizadas pelos

31



participantes da formacédo continuada de professores da CREDE 1?7
Essa questdo, além de nortear o desenvolvimento da pesquisa,
serviu de elo entre a fundamentacgao tedrica, a metodologia e os
objetivos propostos.

O objetivo geral, neste estudo de caso, propde analisar os
desafios da implementacdo do plano de ensino elaborado a partir
das discussOes realizadas pelos participantes da formacao
continuada de professores de Matemética promovida pela CREDE],
nos anos de 2017 a 2019. Para alcancé-lo, definimos os seguintes
objetivos especificos: i) caracterizar a formacdo continuada
promovida pela regional nos anos de 2017 a 2019; ii) analisar a
proposta pedagogica do curso e seus impactos no Aambito escolar; e
iii) propor um Plano de Acdo Educacional que contribua para a
reestruturacao do cursooudo planodeensino.

A formagéo continuadade professores, nesse contexto, traz
como possibilidades a elaboracao de um plano de ensino assentado
nas matrizes de referéncia de avaliacdes externas, o
desenvolvimento de competéncias e habilidades e a reflexio sobre a
pratica docente. Todavia, apresenta desafios relacionados a
melhoria da proficiéncia da regional, reducdo do percentual de
estudantes em situagao critica de aprendizado, participacao efetiva
dos cursistas na formacéo presencial e a distancia e a aplicabilidade
doplanodeensinonasescolasda CREDE1.
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A GESTAO DE RESULTADOS _
EDUCACIONAIS E A FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Capitulo
1

A avaliacdo em larga escala possui finalidades diversas,
entre elas a producdo de informacgdes que viabilizam o
monitoramento do direito a educacdo. O uso de dados das
avaliacOes possibilita garantir a todos os estudantes o
desenvolvimento de competéncias e habilidades essenciais para a
continuidade do processo de escolarizacio (CEARA, 2017). Essas
habilidades sdo aferidas por meio de testes padronizados que
definem para cada estudante uma proficiéncia e um padrao de
desempenho. Por meio desse mecanismo, secretarias, escolas e
profissionais do magistério podem analisar a situacdo dos
estudantes e estabelecer agoes estratégicas, entre elas a formacédo
continuada de professores, que visam, sobretudo, a diminuicao de
desigualdades educacionais no interior das escolas e das redes de
ensino.

Assim, com o intuito de estabelecer uma correlagcao entre
gestdo de resultados e formacgdo de professores, este capitulo
objetiva compreender como a formacao continuada da CREDE 1 se
organiza. Para isso, este capitulo divide-se em quatro secoes. Na
primeira secao, detalham-se as principais caracteristicas do sistema
de avaliacao do estado do Ceard; a segunda secdo aborda o papel da
Regional no que se refere aos resultados educacionais, dividindo-se
em duas subsecoes: a primeira apresenta uma breve caracterizacéo
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da CREDE 1 e a segunda, focaliza os resultados da Regional nas
avaliacOes internas e externas. Na terceira secdo, apresenta-se a
formacao continuada de professores de Matematica, dividindo-se
em duas subsecdes: a primeira apresenta a estrutura da formacéo
continuada e a proposta didatica do curso; a segunda traz detalhes
sobre a plataforma AVACED, ambiente virtual de aprendizagem
utilizado pelos professores para os estudos a distdncia. Na quarta
secao, tem-se a discussao sobre os planos de ensino de Matematica
construidos durante a formacgao promovida pela Regional.

Finalmente, no campo das evidéncias, tém-se os resultados
de uma pesquisa realizada em 2019 pelo autor deste estudo que
consistiu num primeiro levantamento sobre o uso e a aplicabilidade
do plano de ensino nas escolas da CREDE 1. Para isso, foi aplicado
um questionério on-line através da ferramenta Google Forms com
gestores de 55 escolas publicas estaduais da Regional, sendo 25
gestores de escolas regulares, 21 gestores de escolas de tempo
integral e 9 gestores de escolas profissionais. A pesquisa foi realizada
entre os dias 09 e 14 de agosto de 2019 e contribuiu para a
compreensio do estudo de caso em questdo e a necessidade de uma
investigacdo mais apurada sobre a eficacia do plano de ensino de
Matemaética proposto para a 32 série do ensino médio.

1.1 ASPOLITICAS DE AVALIACAO DA/NA REDE ESTADUAL DE
ENSINO DO CEARA

Para o desenvolvimento desta pesquisa é importante
compreender a génese do processo de institucionalizacdo da
avaliacdo de sistema no Estado do Ceara. Para isso, utilizou-se os
estudos de Pequeno (2000) sobre a implementacdo da politica de
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avaliacdo educacional noambito da Secretaria da Educacao.

Segundo Pequeno (2000), os primeiros antecedentes
documentados de avaliacao educacional, no &mbito da Secretaria
da Educacao do Ceard, encontram-se nos relatérios de pesquisa de
projetos especiais, desenvolvidos pela equipe de pesquisa desta
Secretaria em parceria com a Universidade Federal do Cearad no
final da década de 1970 e inicio da década de 1980. Entre outros
podemos citar: Avaliacao da situacdo atual do ensino agricola (1979),
Caracterizacdo socioeconomica das familias residentes nas areas
selecionadas para atuacéo do Prodasec/Urbano (1980), Avaliacdo do
professor na utilizacdo do material ensino-aprendizagem (Cartilha
da Ana e do Zé), elaborado para as escolas de 1° grau da zona rural
(1982), Avaliacdo do desempenho do supervisor e professor-
coordenador no Sistema Supervisdo Rural (1983), Avaliacdo do
Projeto de Desenvolvimento de Colénias de Pesca Mundat -Trairi,
Ceara (1987), Avaliacdo da ampliacdo da jornada de estudos na 12
série do 1° grau da rede estadual de ensino do Ceara (1983); Estudos
avaliativos de programas educacionais em desenvolvimento no
meio rural: Polonordeste — Sertdes de Quixeramobim e Médio
Jaguaribe (1981).

Entretanto, os esfor¢os empreendidos nessa época para se
constituir uma base avaliativa apresentaram pouca efetividade no
tocante ao aproveitamento dos resultados obtidos para a tomada de
decisdo e reorientacdo da acdo educacional, pois essas pesquisas
eram muito mais “orientadas para determinar fatores explicativos
de uma dada realidade do que propriamente para privilegiar a
evoluc¢do dos fatos mais diretamente relacionados com a utilidade
social” (PEQUENO, 2000, p.129).
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Portanto, o que esta pesquisa propde é justamente
privilegiar uma abordagem capaz de demonstrar as possibilidades
que a gestao de resultados educacionais pode trazer no ambito do
planejamento das acoes pedagdgicas desenvolvidas nas escolas e
fomentar o debate sobre o papel da avaliacdo externa na reducdo de
desigualdades educacionais e no estabelecimento de politicas
publicas que atendam essa finalidade.

Pequeno (2000) salienta que somente a partir de 1990, com a
realizacao do 1° ciclo do Sistema Nacional de Avalia¢ao da Educagao
Basica (SAEB), é que as preocupacdes na SEDUC se voltaram para o
sistema, os curriculos, o rendimento escolar e para verificar a
influéncia dos fatores enddégenos e exdgenos no contexto
educacional. Isso deu origem, em 1992, a criacdo do Sistema
Permanente de Avaliacdo das Escolas Estaduais do Ceard, mais
tarde denominado Sistema Permanente de Avaliacdo do Ensino do
Ceara.

Nesse contexto, 0o SPAECE pretende fomentar

uma cultura avaliativa no Estado a partir do desenvolvimento
permanente do sistema de avaliagio; analisar as necessidades de
aprendizagem consideradas bésicas, tendo em vista a
formulacdo e o monitoramento das agdes educacionais;
possibilitar a todos os elementos envolvidos no processo
educativo (alunos, professores, diretores, pais, técnicos
especialistas e gestores) um acompanhamento efetivo dos
resultados escolares que vém sendo obtidos no ensino
fundamental e médio. (PEQUENO, 2000, p.129-130).
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Em fevereiro de 2000, o sistema de avaliacdo foi
institucionalizado por meio da Portaria n° 101, passando a
denominar-se Sistema Permanente de Avaliacdo da Educagao
Bésica do Ceara (SPAECE), constando de duas vertentes: a avaliacao
do rendimento escolar e a avaliacdo institucional. A primeira segue
uma abordagem mais quantitativa por ser uma avaliacao em
grande escala. A segunda, mais qualitativa, por ser, sobretudo, uma
avaliacdo em processo e ter caracteristicas de autoavaliacao das
escolas (PEQUENO, 2000).

Em seuinicio, o sistema avaliava apenas a capital Fortaleza e
a 42 e a 82 séries do ensino fundamental. Em 2007, a Secretaria da
Educacdo do Ceard ampliou sua abrangéncia, incorporando a
avaliacdo da alfabetizacdo e expandindo a avaliacdo do ensino
meédio para as trés séries, de forma censitaria. A partir de 2016,
ocorreram mudancas nessa aplicacio e somente a 32 série do ensino
médio realiza a avaliacdo nessa etapa de ensino, anualmente e de
forma censitaria. De modo geral, o SPAECE atua no fornecimento
de subsidios para a formulacao, reformulacido e monitoramento das
politicas publicas educacionais do Estado do Ceara. Observe o
Quadrol comasdisciplinas e anos/séries avaliados pelo SPAECE:

Etapa de Escolaridade Disciplinas Avaliadas
2° Ano — Ensino Fundamental Lingua Portuguesa (Leitura)
5° Ano — Ensino Fundamental Lingua Portuguesa e Matematica
9° Ano — Ensino Fundamental Lingua Portuguesa e Matematica
3° Série e EJA — Ensino Médio Lingua Portuguesa e Matematica

Fonte: SPAECE/CAED, 2019 (adaptado).
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Na avaliacdo educacional externa em larga escala do Cears,
os dados sdo produzidos por metodologia especifica — utilizando-se
a Teoria Classica dos Testes (TCT) e a Teoria de Resposta ao Item
(TRI). Os resultados baseados na Teoria Cléassica dos Testes
apresentam o percentual de acertos em relacdo ao total de itens do
teste, bem como a relacdo de acerto para cada descritor avaliado
(CEARA, 2017). Geralmente, essa metodologia é empregada em
avaliacOes diagnosticas produzidas pela Secretaria da Educacao e
aplicadas nasescolas estaduais.

A Teoria de Resposta ao Item, por sua vez, atribui ao
desempenho dos estudantes uma proficiéncia ao invés de umanota.
Essa metodologia leva em consideracdo uma modelagem estatistica
capaz de determinar um valor/peso diferenciado para cadaitem que
o estudante respondeu no teste de proficiéncia; desse modo, é
possivel estimar o que o estudante é capaz de fazer, deacordo com os
itensrespondidos corretamente (CEARA, 2017).

A proficiéncia é determinada considerando o padrao de
respostas dos estudantes, de acordo com o grau de dificuldade e
demais pardmetros dos itens. Cada item possui um grau de
dificuldade proéprio e parametros diferenciados, atribuidos por
meio do processo de calibracdo dos itens, o que permite a
comparabilidade aolongo do tempo (CEARA, 2017).

Os itens que compdem os testes da avaliacdo educacional
em larga escala sdo elaborados a partir das matrizes de referéncia,
contudo, essas matrizes nao englobam todo o curriculo. A partir de
um recorte das diretrizes curriculares, sdo definidas as habilidades
passiveis de serem avaliadas em testes padronizados de
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desempenho, constituindo as referidas matrizes de referéncia para
aavaliacio (CEARA, 2017).

Quanto aos padroes de desempenho, para 0 2° ano do ensino
fundamental os padrdes considerados sdo: Nao Alfabetizado,
Alfabetizacdo Incompleta, Intermediario, Suficiente e Desejavel.
Nessa etapa, é avaliada apenas Lingua Portuguesa, com énfase na
Leitura. Para o 5° e 9° anos do ensino fundamental e 32 série do
ensino médio sao utilizados os mesmos padroes de desempenho
para Lingua Portuguesa e Matematica: Muito Critico, Critico,
Intermediario e Adequado. Os intervalos numéricos estabelecidos
na escala de proficiéncia diferem conforme o ano/série e disciplina.
Observe o Quadro 2 que mostra os padroes de desempenho e os
intervalos numéricos de Matemaética para a 3% série do Ensino
Médio:

CRITICO  INTERMEDIARIO
DE 250 A 300 DE 300 A 350

Fonte: Adaptado de SPAECE/CAED (2019).

O desempenho escolar de qualidade implica,
necessariamente, a realizacdo dos objetivos curriculares de ensino
propostos. Os padroes de desempenho estudantil, nesse sentido, sao
balizadores dos diferentes graus de realizacdo educacional
alcancados pela escola. Por meio deles é possivel analisar a distancia
de aprendizagem entre o percentual de estudantes que se encontra
nos niveis mais altos de desempenho e aqueles que estao nos niveis
mais baixos (SPAECE, 2019).
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E importante salientar que a definicio de padrdes de desempenho
objetiva: i) identificar, em cada etapa e disciplina, os estudantes com
mais dificuldades de aprendizagem; ii) reconhecer que cada padrao
de desempenho corresponde a diferentes niveis de aprendizagem, o
que requer planejamento especifico para cada um deles; e iii)
acompanhar, a cada ano, se a escola apresenta resultados
semelhantes para cada etapa e disciplina, ou seja, se a sua
proficiéncia média estd alocada no mesmo padrao de desempenho
(SPAECE, 2019).

Além dos intervalos numeéricos e das cores utilizadas para
representar cada padrdo de desempenho, o SPAECE permite
detalhar o nivel de desenvolvimento das competéncias e
habilidades dos discentes a partir do resultado de proficiéncia de
cada um deles. Isso é essencial para a definicdo de estratégias
voltadas para grupos de estudantes que se encontram em cada
padrao, pois compreende-se que a diminuicao das desigualdades de
aprendizagem é decorrente, dentre outros fatores, de acdes
especificas que focalizam as habilidades nao desenvolvidas pelos
estudantes.

O Quadro 3 descreve cada padrao de desempenho utilizado
pelo SPAECE no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e na 32 série do
Ensino Médio.
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Padrao de
Desempenho

Descricao

Muito Critico

Padrao de desempenho muito abaixo do minimo esperado para a
etapa de escolaridade e a area do conhecimento avaliadas. Para os
alunos que se encontram neste padrao, deve ser dada atencdo
especial, exigindo uma a¢ao pedagdgica intensiva por parte da

instituicdo escolar.

Critico

Padrao considerado critico para a etapa e a area de conhecimento
avaliadas. Os alunos que se encontram neste padrao caracterizam-se
por um processo inicial de desenvolvimento das competéncias e
habilidades correspondentes a etapa de escolaridade em que estao

situados.

Intermediario

Padréo considerado intermediario para a etapa e a &rea do
conhecimento avaliadas. Os alunos que se encontram neste padrao
demonstram ter desenvolvido as habilidades essenciais referentes a

etapa de escolaridade em que se encontram.

Adequado

Padrao de desempenho desejavel para a etapa e a drea de
conhecimento avaliadas. Os alunos que se encontram neste padrao
demonstram desempenho além do esperado para a etapa de

escolaridade em que se encontram.

Fonte: SPAECE/CAED, 2019 (adaptado).

Para a efetivacdo do trabalho comprometido com a garantia
do direito a uma educacao de qualidade, é necessério saber ler e
analisar os resultados dessa avaliacdo, a fim de construir um

diagnostico substantivo da aprendizagem na escola (SPAECE, 2019).

De modo geral, observa-se que o SPAECE é um sistema que tem
possibilitado avancos significativos na rede de ensino do Ceara e
tem contribuido para mudancas na politica educacional por meio
da elaboracdo de acOes estratégicas de curto e médio prazos:
avaliacdo diagnodstica semestral, cursos de aperfeicoamento
profissional para professores, devolutivas pedagégicas, premiacio
para estudantes e servidores e apoio pedagogico/financeiro para as

escolas com indices de proficiéncia mais baixos.
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Constata-se que os resultados desse sistema de avaliacdo em
larga escala tém subsidiado inimeras acdes no ambito da Secretaria
da Educacéo, das CREDE’s/SEFOR e das escolas publicas. Portanto,
analisar os resultados alcancados em cada série/etapa de ensino
avaliada é uma atividade que envolve diferentes atores e insténcias
administrativas. A gestao dos resultados torna-se, nesse cenério,
uma acao crucial para a elaboracdo de planos de acdo e o
estabelecimento de estratégias mais sélidas com vistas a melhoria
daqualidade doensino.

O SPAECE, assim como outros sistemas estaduais e
municipais de avaliacdo presentes no Brasil, induziu uma série de
mudancas na estrutura educacional do Estado. Essas mudancas sao
observadas por meio das formacoes de professores das séries
avaliadas, distribuicdo de material didatico estruturado e de
politicas de bonificacdo no ensino fundamental, a exemplo do
Prémio Escola Nota 10. No ensino médio, a bonificacdo de
professores e de estudantes nao ocorre a pelo menos trés anos.

Além dessa avaliacdo externa, foram implementadas a
partir de 2017 pela Secretaria da Educacao as avaliagoes diagndsticas
de Lingua Portuguesa e Matematica. Elas ocorrem semestralmente,
geralmente nos meses de marco/abril e agosto/setembro. Os testes
sdo aplicados pelas escolas de modo impresso ou on-line e os
gabaritos sao inseridos no sistema de acompanhamento, criado
para gerar automaticamente graficos e tabelas dos resultados
obtidos pelos estudantes.

Apesar de nao ser obrigatéria, existe um esforco da Regional
e das unidades escolares para atingir 100% de participacdo nessas
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avaliacOes, haja vista a necessidade de acompanhar a evolucdo do
desempenho dos estudantes nas disciplinas avaliadas e tragar acoes
que contribuam para a aprendizagem efetiva dos estudantes. Como
essas avaliacdes ocorrem no decorrer do ano letivo e os resultados
dos estudantes sdo processados e divulgados por um sistema da
propria Secretaria da Educacdo, elas podem dar a tonica ao
planejamento e ao trabalho docente, denotada a rapidez com que os
dadossaodisponibilizados para asescolas.

Nos anos de 2017 e 2018, a Secretaria da Educacao realizou
uma avaliacdo diagnostica que consistiu num caderno composto
por15itens de Lingua Portuguesa e 15 itens de Matematica. Os testes
foram elaborados com base nos 5 descritores mais criticos
selecionados pelo corpo técnico da Secretaria da Educacdo. Para
cada descritor eram elaborados trés itens, cada um com um grau de
dificuldade diferente (facil, médio e dificil). O indice de
aproveitamento em Lingua Portuguesa e Matematica era calculado
através da proporcao entre nimero de acertos e total de itens de
cadadisciplinaavaliada, utilizando a Teoria Classica dos Testes.

Em 2019, com a implementacao de um novo sistema de
aplicacdo da avaliacao diagnostica, denominado Sistema Online de
Avaliacdo, Suporte e Acompanhamento Educacional (SISEDU),
acrescentou-se 4 intervalos percentuais de acertos e o percentual de
estudantes correspondente a cada um desses intervalos. Observe o
Quadro4:
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PERCENTUAL DE ACERTO PERCENTUAL DE ALUNOS
0% - 25% 0%
25% - 50% 7,23%
50% - 75% 50,60%
75% - 100% 42,17%

Fonte: SEDUC/SISEDU, 2019.

Esse quadro traz o resultado consolidado de uma
determinada escola em uma disciplina avaliada. Através do
SISEDU, ¢é possivel verificar o percentual de acerto de cada
estudante em Portugués e Matemadtica e tracar agdes mais
direcionadas para grupos especificos. Esse novo modelo de
avaliacao ampliou o numero de itens, sendo 26 itens para cada uma
das disciplinas avaliadas. O critério de correcao ainda é baseado na
proporcao de acertos, porém trouxe como “inovacdo” a
possibilidade de analisar quais as possiveis operagdes mentais
utilizadas pelos estudantes durante a resolucdo do teste. A seguir,
tem-se um exemplo de operacdo mental para um determinado
descritor de Matematica.

Operacao Mental 934 - O estudante identifica corretamente
(0,0) como sendo um ponto pertencente ao trago de f(x), mas erra
ao assinalar o ponto (-1,3) e na identificacdo de que se trata de
uma funcéo crescente. (SEDUC, 2019, on-line, s/p., grifo nosso).

O Relatoério por Descritores disponibilizado pelo SISEDU é um

recurso que demonstra todos os descritores das matrizes de
referéncia do SPAECE de Lingua Portuguesa e Matematica. Ao clicar
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em um dos descritores apresentados, podera ser visualizado um
grupo de estudantes que nao desenvolveram a habilidade exigida
pelo descritor selecionado, bem como as possiveis operagoes
mentais desenvolvidas pelos estudantes nos itens das avaliagoes,
apresentando logo abaixo, orientacoes didaticas que podem ser
implementadas pelos professores para com os estudantes que ainda
nao desenvolveram as habilidades necessarias em cada descritor e
que foram identificados na avaliacdo. Para exemplificar, observe a
seguinte orientagaodidatica:

O descritor D28 refere-se a habilidade dos estudantes de
reconhecer a representacio algébrica ou grafica da funcio
polinomial de 1° grau. No nivel N7.3, os estudantes devem ser
capazes de reconhecer o grafico de funcao afim a partir de sua
representacdo algébrica. Para auxiliar o professor no seu
planejamento de aulas que envolvam o traco de funcdes, os
livros didaticos sugerem que inicie a aula partindo de um
problema contextualizado, como por exemplo as vendas diarias
de um estabelecimento comercial. Caso os alunos nao tenham
familiaridade com o desenho de fungdes, sugerimos o uso de
graficos de barras verticais construidos "quadrado a quadrado”
com o uso de papel colorido para auxiliar os alunos a
visualizarem a construcdo do grafico. Contudo, caso os alunos
néo tenham dificuldade com a localizacdo de pontos no grafico,
sugerimos o aprofundamento de conceitos como os coeficientes
linear e angular através de praticas exploratérias com o uso do
software livre Geogebra. Disponivel para download em
https://www.geogebra.org/?lang=pt. (SEDUC, 2019, on-line,
s/p.).

Apos a realizacdo das avaliacdes diagnosticas, os resultados
ficam disponiveis para toda a comunidade escolar (pais, estudantes,
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professores e gestdo). O acesso aos dados é importante para
investigar os entraves que ainda dificultam o alcance de resultados
de aproveitamento mais satisfatérios. Apesar das insuficiéncias que
esses sistemas podem apresentar, a avaliacdo diagnostica, por
exemplo, tem sido um campo de intmeras possibilidades de
atuacdo das regionais, das escolas e dos professores diante das
dificuldades que os estudantes apresentaram em determinados
contetidos curriculares. Isso tem contribuido para intervencoes
mais direcionadas e para a reformulacdo do planejamento
pedagégico. Além disso, possibilita verificar os avancos dos
estudantes de uma aplicacdo para outra em tempo habil, uma vez
que as avaliagoes diagnoésticas ocorrem dentro de um mesmo ano
letivo.

Na CREDE 1, érgao regional vinculado a Secretaria da
Educacdo, a busca pela melhoria dos resultados educacionais é
observada em acoOes destinadas a formacado continuada de
professores de Lingua Portuguesa, Matemética e Ciéncias da
Natureza, com énfase nos estudos das matrizes de referéncia
utilizada pela avaliacao externa e no desenvolvimento de praticas
pedagdgicas condizentes com essa politica de avaliagao.

Nesse interim, a préxima secao analisara o papel da CREDE
1 na gestdo dos resultados educacionais, revelando evidéncias que
mostram uma situacdo de dificuldades de aprendizagem na
disciplina de Matematica a nivel regional.
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1.2 A COORDENADORIA REGIONAL DE DESENVOLVIMENTO
DA EDUCACAO (CREDE 1) E A GESTAO DOS RESULTADOS
EDUCACIONAIS

A gestao dos resultados educacionais abrange processos e
praticas de gestdo que visam a melhoria dos resultados de
desempenho da escola, destacando-se nesse quadro o rendimento, a
frequéncia e a proficiéncia dos estudantes. A avaliacdo externa em
larga escala, inserida num contexto de avaliacdo da politica
educacional, contribui para o estabelecimento de metas,
monitoramento, analise, divulgacao e transparéncia dos resultados
(LUCK, 2009).

Todavia, o uso dos resultados das avaliacdes em larga escala
pode gerar conflitos e tensdes nas escolas, especialmente quando
sdo implementadas sob a égide das politicas de responsabilizacio e
accountability. Brooke (2015) chama a atencdo para o uso da
avaliacdo educacional com foco nos resultados e nos estimulos e
medidas coercitivas que podem induzir mudancas (sejam positivas
ou negativas) nos professores e nas institui¢oes de ensino. Portanto,
a eficacia escolar assentada em resultados de desempenho tem sido
um fator importante no que tange a reformulacdo da politica
educacional.

Desse modo, esta secao destaca a CREDE 1 como recorte
espacial da pesquisa, caracterizando-a e trazendo os principais
resultados obtidos por essa Regional no SPAECE e nas avaliacoes
internas, considerados neste estudo de caso como elementos
essenciais para a compreensdo de como essa coordenadoria utiliza
os dados educacionais paraimplementar a formacgao continuada de
professores de Matematica.

47



1.2.1 Caracterizacaioda CREDE1

As Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da
Educacao (CREDE) e a Superintendéncia das Escolas Estaduais de
Fortaleza (SEFOR) compdem o quadro organizacional da Secretaria
da Educacdo do Ceara. Cada CREDE possui sede prépria em um
municipio cearense, particularmente naqueles que apresentam
maior dinamismo socioecondmico. Assim, cada coordenadoria
regional é responsavel em acompanhar e assessorar a gestao
escolar, pedagogica, financeira e administrativa das escolas da
regidoonde estd inserida.

Para fins de planejamento de acoes e implementacao de programas
e projetos educacionais, o Cearad estd dividido em 20
Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educacao e 1
Superintendéncia das Escolas Estaduais de Fortaleza, essa tltima
subdividida em Sefor1, 2 e 3. Observe a Figura 1 que demonstra essa
divisao:

Figura1- Divisdo do Ceard por CREDE/SEFOR

1 - MARACANAU
2-ITAPIPOCA
3 -ACARAU
4 - CAMOCIM

5-TIANGUA
6 - SOBRAL
7 - CANINDE
8 - BATURITE
9 - HORIZONTE
10 - RUSSAS
11 - JAGUARIBE
12 - QUIXADA
13 - CRATEUS
14 - SENADOR POMPEU
15 - TAUA
16 - IGUATU
17-1CO
18 -CRATO
19 - JUAZEIRO DO NORTE
20 - BREJO SANTO
21 - FORTALEZA

Fonte: SEDUC, 2019.
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A CREDE 1, sediada no municipio de Maracanau, é
responsavel pelo acompanhamento das escolas estaduais sediadas
em oito municipios: Aquiraz, Caucaia, Eusébio, Guailba, Itaitinga,
Maracanai, Maranguape e Pacatuba. Essa é uma forma de
organizacdo descentralizada das a¢des governamentais no campo
educacional e facilita o acompanhamento das politicas, programas
e projetosimplementados pela Secretaria da Educacao.

Essa divisdo é importante porque apresenta uma estratégia
voltada para o planejamento de acdes educacionais. Apesar de
territorialmente pequena, a CREDE 1 configura-se como a maior
regional do Estado, com cerca de 80 estabelecimentos de ensino.

Entretanto, é importante destacar a diversidade de
modalidades de ensino ofertadas pela Regional, tais como as escolas
indigenas que ofertam o ensino fundamental, a educacdo para
pessoas privadas de liberdade, na modalidade de educacao dejovens
e adultos e os centros cearenses de idiomas que ofertam,
exclusivamente, aulas de inglés e espanhol para os estudantes das
escolas publicas e professores darede estadual de ensino.

O recorte espacial, para fins de estudo, esta representado no
Mapal, onde tém-se osoito municipiosqueintegram a CREDE.
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Mapal- Municipios Integrantes da CREDE 1
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Quanto aestrutura organizacional, de acordo com o Decreto
n° 32.959, de 13 de fevereiro de 2019, a CREDE 1 esta organizada em
trés células: Célula de Desenvolvimento da Escola e da
Aprendizagem (CEDEA), Célula de Cooperacdo com os Municipios
(CECOM) e Célula de Gestdo Administrativo-Financeira (CEGAF).
Além disso, integram a Regional 77 escolas estaduais e 3 Centros
Cearenses de Idiomas (CCI).

Dados obtidos do SIGE Académico mostram que, em 2019, a
CREDE 1 tinha 44.066 estudantes matriculados, sendo 42.003
estudantes na modalidade presencial e 2.063 estudantes na
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modalidade semipresencial®, distribuidos em 1.228 turmas’. Dos
estudantes matriculados, 12.088 cursam a 32 série do ensino médio.
Esse dado é relevante, ja que consiste no publico-alvo dos
professores que participam da formacao continuada de Matematica
ofertada pela Regional.

No tocante ao quadro docente, tem-se os dados fornecidos
pela Coordenadoria de Gestdo de Pessoas (COGEP), setor da
Secretaria da Educacéo responsavel pela lotacao de professores nas
escolas estaduais. Nota-se que, tanto em nivel estadual quanto
regional, ha um déficit de professores efetivos de Matematica na
rede de ensino, o que leva a contratacao de mais professores por
tempo determinado.

Nesse cenario, Vieira e Maciel (2011) defendem que é preciso
considerar as transformacdes politicas, sociais e econdmicas
advindas da reforma do Estado a partir da década de 1990 que
impuseram novas formas de flexibilizacdo e precarizacdo do
trabalho. No campo educacional, os efeitos dessas politicas sdo
perceptiveis com o aumento no numero de contratagdes
temporarias em vez da realizacdo de concursos publicos. Esse fator,
além de reduzir custos, gera novas formas de subordinacio e
precarizacao do trabalho docente, obrigando os profissionais do
magistério a assumirem intimeras funcoes de acordo com um
regime de contratacdo querelega direitos trabalhistas.

6. As matriculas na modalidade semipresencial referem-se aos estudantes do Centro de Educacgio de
Jovens e Adultos (CEJA).

7. No total de matriculados, considera-se os estudantes do ensino médio, ensino fundamental (ofertado
principalmente nas escolas indigenas) e educacéo de jovens e adultos (ofertada pelo CEJA, escola para
pessoas privadas de liberdade e algumas escolas regulares e de tempo integral). Acrescenta-se, ainda, os
estudantes em atendimento educacional especializado (AEE). Os dados foram obtidos do SIGE
Académico em 20 de agosto de 2019, as21:00 horas.
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No contexto cearense, os concursos publicos realizados em
2013 e 2018, totalizando 5.500 vagas, ainda nao foram capazes de
atender a demanda da rede estadual. Somente para a disciplina de
Matematica foram destinadas 899 vagas em 2013 e 400 vagas em
2018.

Um levantamento realizado em 2019 revelou que a rede
estadual de ensino do Ceara possuia 1.238 professores efetivos e 1.724
professores temporarios lotados na disciplina de Matematica. No
ambito da CREDE 1, tinhamos 109 professores efetivos e 244
professores temporarioslotados na referida unidade curricular.

Esse demonstrativo é crucial para termos uma defini¢do
clara do publico que participa da formacdo continuada, pois o
processo formativo abrange tanto professores efetivos quanto
tempordarios. No entanto, observa-se o numero elevado de
profissionais contratados por tempo determinado, gerando maior
rotatividade no decorrer do ano letivo. Sobre essa questao, tem-se
que

na dindmica do ano letivo, esse professor entra na “linha de
montagem” faz a parte que lhe cabe e dentro de um prazo
determinado é expelido. Outro rapidamente vem para ocupar o
lugar vago, para cumprir a mesma tarefa, no mesmo ritmo
alucinante e, igualmente, sem tempo para reflexio, estudo,
formacao, com vistas a um ensino que promova aprendizagem e
desenvolvimento. (VIEIRA; MACIEL, 2011, p. 162).

Com arotatividade docente, corre-se o risco de muitas acoes
desenvolvidas por esses profissionais se tornarem secundarias no
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contexto escolar, o que poderd impactar negativamente para o
alcance de melhoresresultados de desempenho estudantil.

A discussao sobre a instabilidade do trabalho docente
marcada pelo vinculo temporario gera um intenso mal-estar nos
professores na medida em que gera incerteza sobre o futuro. Os
contratos temporarios, na maioria dos casos, duram apenas 1 ano,
podendo ser prorrogados por igual periodo ou interrompidos a
qualquer momento do ano letivo. Além das inimeras atividades
que os professores precisam desempenhar, essa incerteza gera
desvalorizacdo da funcdo docente e causa intensa sobrecarga
emocional (VIEIRA; MACIEL, 2011).

Concordamos com os autores supracitados quando
afirmam que pouco se discute que a rotatividade de professores, a
provisoriedade do posto de trabalho, acarreta prejuizos ao processo
de ensino e, consequentemente, a aprendizagem dos estudantes.
Assim, o que deveria atender uma necessidade excepcional de
interesse publico torna-se regra, pratica considerada “normal” por
parte do Estado (VIEIRA; MACIEL, 2011). Tal pratica mostra-se
evidente a partir dos dados apresentados, cujo quantitativo de
professores temporarios de Matematica, tanto em nivel estadual
quantoregional, é superior ao quantitativo de professores efetivos.

No ambito da Secretaria da Educacdo do Ceard, esta em
vigor desde 2016 uma relacdo extensa de professores temporarios
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que passaram por uma selecdo’ de provas e titulos a fim de
comporem um “banco de recursos humanos”” para atender as
necessidades temporarias das escolas publicas da rede estadual de
ensino. O banco conta com 6.655 professores temporarios, sendo
777 delesdadisciplina de Matematica.

O estudo realizado por Vieira e Maciel (2011) com professores
temporarios demonstrou que tal condicdo é vista como uma
“oportunidade” e nido como uma forma de precarizacdo do
trabalho, revelando, assim, mais uma faceta do mercado (da
flexibilizacdo produtiva) no campo educacional. Para osautores

a reestruturacdo pela qual passa o mundo do trabalho abarca,
entre outros aspectos, a incorporacdo de contratos de trabalho
mais flexiveis, adocdo do trabalho em tempo parcial, do
emprego temporario, subcontratacdo, reducdo dos antigos
direitos trabalhistas liberais. (HARVEY, 1992 apud VIEIRA;
MACIEL, 2011, p. 159).

Essa breve discussdo sobre a precarizacdo do trabalho
docente nos permite compreender o contexto na qual esse
profissional esta inserido e de que forma essa condicao o atinge e
dificulta a implementacio de politicas de formacio continuada no
ambito da Secretariada Educacidoedas CREDE’s/SEFOR.

9. No Ceard, a seleg¢do simplificada de professores temporarios é regulamentada pela Lei
Complementar n° 22, de 24 de julho de 2000 (D.O.E. 02/08/2000, pag. 01), alterada pela Lei
Complementarn®173, de 03 de agosto de 2017 (D.O.E. 09/08/2017, pag. 01).

10. O Resultado Final do Banco de Professores Temporarios (Edital n° 006/2016) foi publicado em D.O.E.
14/06/2016, pag. 21. A vigéncia da selegdo era de 2 anos e foi prorrogada por igual periodo através do
Edital n°023/2018, publicado no D.0.E. 12/06/2018, pag. 65. O banco é valido até 14/06/2020.
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1.2.2 Gestao de resultados: os dados do SPAECE e das avaliagoes
internas

Apesar dos avancos, no campo das evidéncias, observa-se uma
situagao critica em nivel estadual em relagao aos resultados obtidos
nos ultimos anos no SPAECE. O Grafico 1 mostra o percentual de
estudantes da 3? série do Ensino Médio da rede estadual em cada
padrao de desempenho, no periodo de 2012 a 2018:

Graficol- Estudantes da 32 Série do Ensino Médio da Rede Estadual
por Padrdo de Desempenho, periodo de 2012 a 2018
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Fonte: CAED/UFJF, 2018 (adaptado). Producéo: Indicadores Educacionais - COAVE/SEDUC
Quanto a proficiéncia em Matematica obtida na edicao de
2018, o Estado do Ceara obteve média de 272,5 pontos. No periodo de
2012 a 2018, a média do percentual de estudantes situados nos
padroes de desempenho muito critico e critico supera os 70%.

Isso evidencia a necessidade de reformular as estratégias
pedagégicas, ja que uma parcela significativa dos estudantes
conclui o Ensino Médio sem apresentar as competéncias e
habilidades minimas propostas pelo SPAECE para uma
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aprendizagem “satisfatoria”. Nesse caso, os processos de ensino e de
aprendizagem” devem estar assentados nas dificuldades dos
educandosenabusca pelaequidade.

Esse cenario é similar na CREDE 1, cujos indicadores sao
mais preocupantes, pois em alguns anos o percentual de estudantes
nos padroes de desempenho muito critico e critico é superior a 80%.
Na regional, a proficiéncia média foi de 264,3 pontos em 2018, ou
seja, abaixo da média estadual que foi de 272,5 pontos. No que se
refere aos resultados alcancados e as metas projetadas, tanto o
estado do Ceard quanto a Regional estdo distantes do padrao de
desempenho adequado, ja que a média de proficiéncia minima para
atingir esse perfil em Matemaética é de 350 pontos.

O Gréfico 2 revela o percentual de estudantes da 32 série do Ensino
Médio da CREDE 1 em cada padrao de desempenho, no periodo de
20122a2018.

Grafico 2 - Estudantes da 32 Série do Ensino Médio da CREDE 1 por
Padrao de Desempenho, periodo de 2012 22018
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Fonte: CAED/UFRJF, 2018 (adaptado). Producéo: Indicadores Educacionais - COAVE/SEDUC

11. Optamos neste trabalho por adotar a expressao “processos de ensino e de aprendizagem” por
entender que ambos sdo processos complementares e interdependentes, mas, ainda assim, processos
distintos.
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Os dados apresentados nos graficos 1 e 2 demonstram a
necessidade constante de monitoramento das politicas, programas
e projetos implementados pela secretaria, regionais e escolas.
Contudo, além dos dados das avaliacdes externas, como o SPAECE, é
preciso avancar na discussao sobre a eficicia dos sistemas de ensino,
aprofundando o debate sobre as questOes contextuais e os
indicadoresinternosdasescolas.

Neste estudo, os dados apresentados revelam a importancia
de promover uma formacao continuada capaz de contribuir tanto
para a melhoria dos indices de proficiéncia nas avaliacOes externas
quanto para as praticas pedagodgicas que norteiam o
desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem.
Ademais, corroboram com a ideia de que é preciso uma apropriacao
dosresultados obtidos pela escola nessas avaliacoes.

Além dos dados do SPAECE, tem-se os resultados das
avaliacOes diagnosticas realizadas pela Secretaria da Educacdo nos
anos de 2017 a 2019. Esses dados podem trazer elementos mais
significativos para as escolas e os professores, pois esses testes sdo
aplicados duas vezes por ano e possuem um sistema proprio de
calculo e divulgacgao dos resultados dos estudantes, possibilitando,
assim, intervencoes pedagdgicas mais rapidas e eficazes. De acordo
com dados da Secretaria da Educacao, os resultados obtidos nesses
testes revelaram que o indice de aproveitamento em Matematica da
CREDE 1nao foisuperiora 26,2%.

Em 2019, a primeira edicdo da avaliacdo diagnostica,

realizada a partir do SISEDU, revelou que dos 10.038 estudantes da
CREDE 1 que realizaram o teste, 96,06% tiveram um percentual de
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acertos abaixo de 50% (o que corresponderia aos padrdes de
desempenho critico e muito critico). Na segunda edicdo, foram
avaliados 9.427 estudantes de um total previsto de 10.428 e o
percentual de estudantes com acertos abaixo de 50% foi de 95,23%.

As avaliagoes externas e diagnoésticas fornecem elementos
importantes para o planejamento docente, mas nio sao as Unicas.
Os professores das escolas estaduais do Ceara podem utilizar
diferentes formas para avaliar os estudantes, seja através de provas
objetivas ou subjetivas, seja através de trabalhos individuais ou
coletivos. Como forma de aferi¢do dos rendimentos dos estudantes,
utiliza-se uma escala de notas que varia de 0 a 10 pontos, cuja média
para aprovacao em cada bimestre e ao término do ano letivo deve
serigual ousuperiora6,0.

Observa-se que a média da disciplina de Matematica da
CREDE 1 em 2017 e 2018, obtida por meio da média aritmética das
notas de todos os estudantes das escolas que compoem a regional, é
de 6,3 e 6,5 pontos, respectivamente. Apesar de estar acima da
média de aprovacgao e apresentar um aumento progressivo, quando
comparada as médias dos outros componentes curriculares, a
disciplina de Matemaética ainda apresenta os resultados mais
baixos, conforme o Grafico 3.

Grafico 3 - Média das Disciplinas” das Escolas da CREDE 1 no
Periodo de 2017-2018

12. As médias de Redacdo e Artes de 2017 nédo foram disponibilizadas pela Sala de Situacéo, pois essas
duasdisciplinasnao sdo ofertadas em todas as séries do ensino médio.

58



1.6 7.4

74 13 5,
72 7 7.1 071 11 71 .
7 6.8 69 69 69 6.8 6.9 6.9
:2 555555 6?66 6.6 6.7m 6.7 6.7 i
64 63 51
6.2
6
5.8
5.6

R S 3 & = o Y xS 3 = R & .
6@\&@ \-@NV Q'\%*‘ ¥ (\\)@" é?f-?‘ QS* {@@*\ ) ‘g\o% .@‘vé RS S 4&-‘?
IS & o K &®

m2017 =2018
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Diante do contexto apresentado, a CREDE 1 optou em
desenvolver uma politica de formacdo continuada para os
professores de Matematica em 2017, dando continuidade nos anos
de 2018 e 2019. Os dados preliminares revelam a necessidade de
investigar como essa formacgdo continuada vem sendo realizada
pela Regional, quais seus impactos na aprendizagem dos estudantes
e quais as mudangas observadas no trabalho docente ao longo desse
processo.

Como forma de verificar possiveis avancos e desafios na
implementacado das acdes voltadas para a melhoria dos resultados
de aprendizagem, todas as regionais e escolas estaduais constroem
planos de acéo. Esses planos fazem parte de um método de gestdo
implementado desde 2017 pela Secretaria da Educagao em parceria
com o Instituto Unibanco, denominado de Circuito de Gestao®”. A

13. Método que orienta, organiza e sistematiza os principais processos e procedimentos da gestao
escolar. Esse método foi inspirado no PDCA (Plan, Do, Check, Act, que significa planejar, executar,
checar e atuar/ajustar), criado por Walter A. Shewhart na década de 1920 para ser utilizado na melhoria
continua de processos de gestao. O Circuito de Gestao permite aos gestores escolares a precisao e o rigor
necessarios para lidar com a complexa realidade escolar, identificando desafios e potencialidades para
a construcdo de melhores caminhos e tomadas de decisdes mais acertadas. Para isso, propde a
identificacdo de causas que dificultam o avango da aprendizagem e a consequente elaboracéo de acoes
efetivas para provocar resultados. Sua utilizacdo estd a servico dos resultados que se pretendem
alcangar. O Circuito de Gestdo é composto pelas etapas de Planejamento, Execucdo do Plano de Acéo,
Monitoramento e Avaliacdo de Resultados e Correcao de Rotas. (OLIVEIRA, 2017, p. 76).
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partir da definicdo de causas sobre os principais problemas que
dificultam o avanco nos resultados de aprendizagem, a regional
elabora acoes que visam a melhoria dosresultados educacionaisede
guestoes relacionadas aos processos escolares, como o abandono, a
altainfrequéncia e os baixos rendimentos.

Para cada acdo construida, é preciso propor tarefas com
prazos definidos para sua realizacdo e definir responsaveis para
acompanhar e monitorar o andamento delas. Finalmente, cada
acao possui um determinado produto, ou seja, uma meta
quantificavel, passivel de verificacdo, baseada em evidéncias. Para
realizar esse acompanhamento das acOes, os gestores utilizam
formularios padronizados de registro e coleta de informacoes junto
aos professores, estudantes e responsaveis pela conducao das
tarefas. O objetivo é obter evidéncias sélidas que comprovem a
execucdodo planodeacdono cotidianoescolar.

Essas agoes individualizadas sdo denominadas de “mapas
de acdo” e sempre sdo criadas de acordo com um determinado
componente critico. Esses componentes criticos referem-se aos
principais desafios que estio colocados em termos de proficiéncia
deLingua Portuguesa e Matematica, e de fluxo (taxas de aprovacao).
E importante salientar que todas as regionais e escolas estaduais do
Ceara utilizam o Circuito de Gestdo como método de gestao e
produzem seus respectivos planos de acdo conforme o modelo
apresentado. Ademais, todos utilizam um sistema do Instituto
Unibanco para inserir os planos e realizar o monitoramento das
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acoes, denominado Sistema de Gerenciamento de Projetos” (SGP),
atualmente chamado de SIGAE.

De modo geral, a elaboracdo do plano de acdao é uma das
etapas do processo de planejamento. A primeira etapa refere-se ao
levantamento das causas dos componentes criticos e o filtro de
gerenciamento, em que a escola identifica o que cabe a ela e o que é
externo a sua atuacao. Na sequéncia, a escola inicia a construcao do
plano de acgao. Portanto, o plano trata-se de um documento que
agrega os diferentes mapas de acdo elaborados para cada
componente critico, a partir do que foi identificado no
levantamento de causaseno filtro de gerenciamento.

A formacdo continuada de Matematica promovida pela
CREDE 1, assim como outras, também compde o plano de acdo da
regional. Desse modo, é preciso verificar quais os impactos da
formacdo no contexto escolar para que possamos propor um
formato para o curso que seja compativel com o plano de acao da
Regional paraadisciplina de Matematica e que fortaleca as trocasde
experiéncias entre os cursistas, a rede de ensino e as agoes
desenvolvidas em sala de aula. Com o intuito de fomentar a
discussao sobre a formacao continuada com foco nos resultados, a
secao seguinte trara elementos importantes sobre o curso ofertado
pela Regional, os moédulos e unidades didaticas disponibilizadas
paraoscursistaseaestruturadaplataforma AVACED.

14. 0 SGP éuma ferramenta de gestdo oferecida pelo Programa Jovem de Futuro para auxiliar os grupos
gestores a monitorarem os resultados de rendimento, fluxo, aulas dadas e também a desenvolverem e
monitorarem a execu¢ao de um plano de a¢do com vistas & melhoria dos resultados de aprendizagem
dosestudantes. (OLIVEIRA etal., 2017, p. 92).
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1.3 FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO COM FOCO NOS
RESULTADOS DE MATEMATICA

Esta secdo objetiva compreender a estrutura da formacéo
continuada de professores de Matemética da CREDE 1 desde 2017,
analisando a composic¢ao das unidades didaticas e dos contetidos
das aulas disponibilizados para os cursistas pela plataforma de
estudos a distancia. O intuito ndo é discutir com profundidade
aspectos tedricos da educacao a distincia, mas entender que, em
muitos casos, a formacao de professores tem sido mediada pelos
recursos digitais disponibilizados e popularizados porela.

De certo modo, esse tipo de mediacao facilitou a troca de
saberes e experiéncias entre os profissionais de diversas areas do
conhecimento, localizados em diferentes pontos do territério. Além
disso, tornou-se uma modalidade bastante comoda diante das
transformacdes sociais que impuseram aos individuos mais rapidez
eflexibilidade, colocando em xeque a qualidade do ensino ofertado.
Por fim, com o intuito de atingir o objetivo proposto para esta secéo,
optou-se em subdividi-la em duas subsecoes: na primeira, tem-se
uma descricao da estrutura da formacao continuada, focalizando
nas propostas didaticas oferecidas aos cursistas. Na segunda,
apresenta-se a plataforma de estudos AVACED, utilizada durante as
formacodes promovidas pela CREDE 1.

1.3.1 Aestruturadaformacao

Para compreender a génese do curso de formacao
continuada, é preciso entender que ele é apenas uma agdo dentre
outras que compoem o plano de agdo da CREDE 1. Esse, por sua vez,
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estd em consonancia com a politica de acdes do Programa Jovem de
Futuro (PJF), iniciativa do Instituto Unibanco e reconhecido pelo
Ministério da Educacdo (MEC), em 2009, como tecnologia
educacional. Langado em 2007, o Programa Jovem de Futuro foi
estruturado com base na premissa de que uma gestao de qualidade,
eficiente, participativa e orientada para resultados, com equidade,
pode proporcionar impacto significativo no aprendizado dos
estudantes (INSTITUTO UNIBANCO, 2019).

O Programa Jovem de Futuro, por meio de parceria com as
secretarias estaduais de educacao, oferece diferentes instrumentos
que dao suporte ao trabalho de gestio das escolas e das redes de
ensino, como assessoria técnica, formacoes, analises de dados e o
apoio de sistemas tecnolédgicos. O programa também estimula as
trocas de experiéncias entre os gestores nele envolvidos, de forma a
contribuir ao fortalecimento dos conhecimentos instalados e
produzidosem cadarede parceira (INSTITUTO UNIBANCO, 2019).

Além de estarinserido nessa politica de acdes do PJF, o curso
de formacdo continuada promovido pela CREDE 1 conta com a
parceria do Centro de Educacao a Distincia do Estado do Ceara
(CED). Criado em 2014” e funcionando fisicamente na cidade de
Sobral/CE, o CED é uma instituicao de referéncia, pioneira no pais
na formacdo de diretores, professores, estudantes e todos os
profissionais da rede publica de educacio basica do estado do Ceara.
Em 2019, o CED passou a integrar uma coordenadoria da SEDUC,
passando a se chamar oficialmente de Coordenadoria de Formacao
Docente e Educac@oa Distdncia (CODED).
15. O Centro de Educacao a Distancia do Estado do Cear4, criado pela Lei n°®15.321, de 04 de marco de
2013, alterado pela Lei n°15.627, de %O dejunhode 2014, e estruturado de acordo com o Decreto n®31.194,
de 15 de abril de 2013, constitui Orgdo da Administracdo Direta do Poder Executivo, vinculado a

Secretaria da Educacéo, regendo-se pelo regulamento (Decreto n® 31.780, de 09 de setembro de 2015),
pelasnormasinternasealegislacdo pertinente em vigor.
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A CODED, em funcionamento no Centro de Educacdo a
Distancia, tem como objetivo precipuo desenvolver, implementare
acompanhar a formacdo continuada dos professores da rede
publica estadual de ensino do Ceara por meio das modalidades
presencial, semipresencial e a distdncia, bem como ofertar cursos
deaperfeicoamento complementar para os estudantes.

O CED promove a realizacdo de cursos de graduacio,
extensdo, aperfeicoamento, pés-graduacdo e Escolas de Altos
Estudos para a Educacdo Basica, além de eventos na forma de
congressos, simposios, encontros, workshops, palestras ou
conferéncias na area de educacdo, ciéncia e tecnologia para
profissionais e estudantesdarede publicade ensino.

Todas as acoes de formacao, aulas e eventos sdo mediadas
por recursos de videoconferéncia, webconferéncia ou
teleconferéncia, das salas de aulas, auditérios, estudios de televisao
e radio. As aulas acontecem por meio de diferentes ambientes
virtuais de aprendizagem, com material didatico interativo e
recursosde animacao, som, imagem e multimidia.

O material didatico dos cursos ofertados pelo CED é
multimidiatico e passa por um processo de transicdo didatica e
design instrucional, em que diferentes midias sdo integradas a
solugdes tecnoldgicas inovadoras. A énfase se d4 no uso das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo e no
desenvolvimento de sistemas, midias e multimidias digitais, com
foco na melhoria da qualidade da educacdo, por meio da
modalidade de ensino semipresencial e Educacao a Distancia (EaD).
Nos anos de 2017 e 2018, o curso, intitulado “Os Desafios do Ensino
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da Matematica e suas Tecnologias no Contexto da Aprendizagem
Escolar”, foi pensando dentro da politica de acbes do Programa
Jovem de Futuro em parceria com o Centro de Educacdo a
Distancia. Caracterizou-se por ser do tipo semipresencial, com 20
horas-aulas presenciais e 100 horas-aulas a distancia, através da
plataforma AVACED, totalizando 120 horas-aulas.

Em 2019, na tentativa de priorizar o estudo dos descritores
de Matemética presentes na Matriz de Referéncia do SPAECE e
diminuir o percentual de estudantes nos padroes de desempenho
muito critico e critico, o curso foi reformulado e passou a ser
intitulado “Matemaéatica no Contexto Escolar: Curriculo,
Metodologias e Avaliacdo”. Manteve-se o formato semipresencial
com a ampliacao da carga-horéaria total de 120h para 150h, sendo 40
horas-aulas presenciais e 110 horas-aulas a distancia. A duracao do
curso é de aproximadamente 5 meses (abril/setembro), podendo ser
prorrogado para a realizacdo de atividades de recuperacao pelos
cursistas.

Em 2017, o curso estava estruturado em cinco modulos: i)
introducdo a EaD; ii) os desafios do ensino de Matematica; iii)
reflexdes sobre o curriculo do ensino médio; iv) avaliacdo escolar; e
v) aspectos pedagogicos no desenvolvimento da iniciacéo cientifica.
No segundo ano da formacdo, foi acrescido mais um moddulo,
denominado “O desenvolvimento das competéncias
socioemocionais para a educacao integral”. O objetivo dessa
inclusdo foi fortalecer a discussdo em torno da relacdo professor-
aluno, bem como colaborar para o desenvolvimento do
protagonismo estudantil.
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Com a reformulacdo do curso em 2019, além da definicao
dos médulos de estudo, foram criadas as unidades didaticas a fim de
estabelecer uma relacao direta entre descritores da matriz de
referéncia do SPAECE e os contetidos abordados na formacéo.

Os modulos possuem leituras obrigatoérias e
complementares que subsidiam as atividades propostas, tais como
féruns e portfolios. Essas, por sua vez, sao avaliadas pelos tutores de
acordo com conceitos e notas. Além das atividades a distancia, a
regional promove, anualmente, cinco encontros presenciais a fim
dediscutirefortalecer asteméticas de cadamddulo de estudo.

Os materiais de estudo (textos, artigos e atividades) sdo
elaborados ou selecionados pela equipe de formacdo da CREDE 1.
Nesse caso, avalia-se a pertinéncia da abordagem teorica e a relacio
dela com as atividades propostas na plataforma. O intuito é
aproximar teoria e pratica, contribuindo para o aprofundamento
tedrico dos professores e para o desenvolvimento de atividades que
visam a dinamizacao dos processos de ensino e de aprendizagem.

Retomando a discussao sobre as evidéncias que sustentam
esta pesquisa, tem-se indicadores de participacao das escolas e dos
cursistas, tantonas formacoes presenciais quanto adistancia.

Dados preliminares mostram que, em 2017, 118 professores
estavam aptos a ingressarem no curso. Desse total, 110 efetivaram a
inscricao na plataforma AVACED. Em 2018, 240 docentes estavam
habilitados a formacdo continuada, porém, apenas 125 se
inscreveram. Dos inscritos, 70 deles foram aprovados em 2017 e 95
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aprovados em 2018. No primeiro ano, 7 tutores atuavam na
plataforma. No segundo, esse niimero subiu para 12, haja vista a
maior quantidade departicipantes.

Nesse caso, os estudantes reprovados correspondem
aqueles que abandonaram ou nao obtiveram frequéncia ou média
suficientes para aprovacao ao longo do curso. Para ser aprovado,
além de possuir frequéncia nas formacoes presenciais, é preciso
obter nota final de 7,0 pontos, obtida a partir da média aritmética
entre foruns (até 50 pontos) e portfélios (até 50 pontos).

Quanto a participacdo dos professores, percebe-se que ela
tem sido obrigatéria, haja vista a necessidade da regional de
garantir a participacdo de pelo menos 1 representante docente de
cada unidade de ensino. Essa representacdo restrita deve-se as
limitacOes quanto a infraestrutura e aos recursos materiais e
humanos necessarios a realizacdo dos encontros presenciais. A
participacdo no processo de construgdo da formacdo continuada
também foi marcada por limitacdes, pois poucos professores foram
convidadosa pensar erefletir sobre qual tipo de formacao seria mais
adequada, o que pode ter comprometido o projeto pedagdgico do
curso.

E importante salientar que os cursistas podem ser os
mesmos de um ano para o outro, visto que nao ha impedimento de
participacdo para aqueles que ja foram certificados no ano anterior.
Ao analisar as listas de adesdo, percebe-se que o grande nimero de
professores aptos em 2018 é decorrente do maior nimero de vagas
por estabelecimento de ensino. Em alguns casos, tem-se escolas
com até 8 participantes, inclusive de outros componentes
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curriculares, como Fisicae Quimica.

Das 77 unidades de ensino que compdem a CREDE1, 12 delas
nao participaram do curso em 2017. Em 2018, esse numero subiu
para 15 escolas. Nesse cenério, destacam-se 7 escolas que nunca
participaram do processo formativo em questao.

Quanto a avaliacdo da politica de formagdo continuada
promovida pela Regional, observa-se que nao houve a adocédo, no
primeiro ano, de um instrumental avaliativo aplicado aos cursistas
capaz de identificar os desafios ao longo do curso. J4 no segundo
ano, tem-se um questionario com algumas perguntas objetivas e
subjetivas, porém, sem aprofundamento e sem respostas claras
sobre questdes pertinentes a formacao.

Apesar dos avancos observados nos ultimos anos com a
formacdo continuada, como a “desmistificacdo” da Matematica
pelos estudantes, a troca de experiéncias entre os professores das
diferentes escolas que compdem a Regional e a construcao de uma
base formativa mais estruturada, os resultados da regional e das
escolas obtidos nos ultimos anos no SPAECE ainda sdo timidos e
aquém das metas projetadas. Se a formacéo continuada promovida
pela CREDE 1 nos ultimos trés anos tem sido considerada uma ag¢ao
estratégica nesse sentido, quais os desafios que ainda precisam ser
superados para que a CREDE 1 consiga avancar nos indicadores
educacionais?

Apesar de ser considerada um avanco no que tange as acoes
formativas promovidas pela CREDE 1 nos ultimos anos, uma
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pesquisa preliminar realizada em 2019 pelo autor deste estudo com
55 escolas participantes da formacdo continuada revelou alguns
elementos importantes: 43,6% das escolas afirmaram que a
formacdo e as praticas desenvolvidas durante esse processo sdo
discutidas parcialmente nos horarios de planejamento coletivo, ou
seja, sao objeto de estudo de acordo com a pertinéncia das temadticas
abordadas em sala de aula; 20% relataram que os assuntos do curso
sdo tratados somente apds os encontros presenciais promovidos
pela Regional. Desse modo, observa-se que os contetildos e as
praticas abordadas durante a formacdo nado sido explorados
semanalmente ou nao possuem espaco privilegiado nos momentos
deestudo coletivo dosdocentesnas escolas.

E preciso avaliar e replanejar o processo formativo em
questao constantemente, ouvir os professores e propor um curso de
formacgdao continuada que forneca conhecimentos que se
aproximem da pratica docente e que permitam uma reflexao sobre
a realidade de cada escola. Certamente, isso contribuira para uma
apropriacdo maisclara e eficiente dos resultados.

1.3.2 Aplataforma AVACED

O AVACED éuma plataforma moodle vinculada a Secretaria
de Educacdo do Estado do Ceara e ao Centro de Educagdo a
Distancia. Todas as acdes de formacgdo promovidas por meio do
AVACED sdo mediadas por recursos de videoconferéncia,
webconferéncia ou teleconferéncia, féruns de discussdo e
portfélios. Assim, os cursos de formacdo que utilizam as
ferramentas do AVACED buscam favorecer uma aprendizagem
colaborativa através de recursos como féruns e chats que permitem
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ainteragdoentreostutorese oscursistas.

Na plataforma AVACED, a interacdo se d& entre cursistas
(professores) e tutores (integrantes da equipe de formacido da
CREDE1). Ainteracio ocorre por meio dos foruns, portfélios e chats.
O féorum de duvidas é permanente, ndo pontuado, e visa a esclarecer
ou solucionar dificuldades de acesso e uso da plataforma. Os féoruns
de discussao (pontuados) estio atrelados a algum mddulo de estudo
e objetivam promover um debate entre os professores da Regional
sobre determinados temas, facilitando a troca de experiéncias entre
os pares. Nesse caso, os tutores atuam como mediadores,
questionando os cursistas sobre o contexto em que trabalham e as
agoes que desenvolvem em salade aula.

A analise dos foruns segue uma categorizacdo das respostas
dadas, sendo dividida em respostas diretas a pergunta norteadora
de cada moddulo e respostas de interacdo. Além de facilitar a
compreensio das questoes suscitadas, o intuito é fazer com que os
cursistas cumpram com os critérios de avaliagdo, abordando a
questao norteadora e interagindo com os demais cursistas na
plataforma.

Os portfélios sdo atividades realizadas sobre determinado
tema de estudo, anexados e enviados pela plataforma AVACED.
Essasatividades permitem ao tutor analisar o nivel de compreensao
do cursista sobre o tema, verificando as relacdes que ele estabelece
entre teoria e pratica. Também é observado se o cursista responde
ao comando com consisténcia e apresenta ideias claras, texto coeso,
organizado e desenvolve o tema com embasamento tedrico.
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A pégina inicial do curso de formacdo continuada permite
aos cursistas visualizarem as principais ferramentas da plataforma
moodle, tais como os moédulos de apresentacao do curso, aulas,
féruns, atividades, material complementar e certificado.

O objetivo dessa formacao é fomentar uma reflexao junto
aos docentes sobre o papel das avaliacdes externas e internas e de
que forma elas podem contribuir para o ensino de Matematica,
tornando-o mais atrativo, dinamico e condizente com os objetivos
da regional no que se refere a melhoria dos resultados educacionais
eareduciodasdesigualdadesdeaprendizagem.

Para motivar a participacdo dos docentes, os momentos
presenciais sdo realizados uma vez por més, sempre nas quartas-
feiras, dia destinado ao planejamento dessa disciplina nas escolas
estaduais. Nesses encontros, sdo realizadas palestras sobre as
tematicas dos modulos de estudo e oficinas sobre competéncias e
habilidades das avaliacoes externas. Preferencialmente, essas
oficinas sdo construidas com o intuido de permitir que os docentes
possam reproduzi-las nas salas de aula, permitindo maior
dinamizagao dos contetdos curriculares.

Nas demais semanas, os professores podem utilizar 1/3 do
planejamento para realizar os estudos pela plataforma AVACED.
Todos os gestores sao sensibilizados da importancia de garantir que
os estudos ocorram na proépria escola, ja que a troca de ideias e
experiéncias é extremamente significativa nesse processo
formativo.
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Na secdo seguinte, apresentaremos de forma detalhada a
estrutura do plano de ensino de Matematica construido durante o
processo formativo em questao, destinado as turmas de 32 série do
Ensino Médio dasescolas estaduaisda CREDE1.

1.4 O PLANO DE ENSINO

Diante do cenario desafiador, a equipe de formacao da
CREDE 1, composta por integrantes da CEDEA e do NTE,
elaboraram, em 2017, uma formacdo continuada para os
professores de Matemadtica com o intuito de fortalecer as praticas
pedagogicas em sala de aula e o acompanhamento dessas acoes
pelos coordenadores e gestores. Nesse caso, utilizou-se como base as
matrizes de referéncia do SPAECE e do ENEM e criou-se planos de
ensino com contetidos prioritarios para as trés séries do ensino
meédio. Os planos de ensino nao sao exatamente um roteiro, pois os
professores e as escolas possuem autonomia para altera-los e aplica-
los. A intencdo era que esses instrumentais servissem de referéncia
para o planejamento das aulas dos docentes, permitindo a “fuga” do
indice proposto peloslivrosdidaticos.

A definicdo dos contetdos para compor os planos de ensino
se deu por meio dos encontros formativos do curso e teve a
colaboracdo de professores-cursistas, tutores e integrantes da
equipe de formacéo continuada da CREDE 1. Portanto, a definicdo
desses contetdos ocorreu de modo coletivo e colaborativo, tendo
como referéncia os livros didaticos de Matemaética adotados no
Ensino Médio pelos professores da Regional e as matrizes de
referéncia.
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Os planos de ensino foram construidos ao longo dos trés
anos de formacdao (2017 a 2019). Em 2019, tem-se uma proposta
definitiva, mas passivel de reformulacdes a depender das discussoes
que permeiam a questao da importancia da formacao continuada
na melhoria da qualidade do ensino. A intencdo nao é causar o
“estreitamento do curriculo”, mas potencializar parte dele no
ambito das escolas estaduais. O Quadro 5 exemplifica a estrutura do
Plano de Ensino de Matematica proposto para a 3% Série do Ensino
Médio.

Quadro 5 - Fragmento do Plano de Ensino de Matemética da 32 Série

EM

PROPOSTA DE PLANQANUAL DE ENSINO- 32 SERIE
Contetudos SPAECE SPAECE ENEM
Prioritarios Dominios Descritores Competéncias
D76- Associar Competéncia de Area6
informacoes Interpretar informacdes de
. apresentadas em natureza cientifica e social
Conceito de . . . .
Estatistica listas ef/ outabelas | obtidasda le.ltura de graﬁfos e
aos graficos que as | tabelas, realizando previsao de
representam, e tendéncia, extrapolacio,
. vice-versa. interpolacdo e interpretacdo.
DOMINIO IV
Ler e Utilizar R
Informacoes Competéncia de Area-7
Apresentadas Compreender o carater
em Tabelas e D78- Resolver aleatdrio e ndo deterministico
Medidas de Gréaficos problemas dos fendmenos naturais e
tendéncia envolvendo sociais e utilizar instrumentos
central: moda, medidas de adequados para medidas,
médiae tendéncia central: | determinacgdo de amostrase
mediana. meédia, moda ou calculos de probabilidade para
mediana. interpretar informacoes de
varidveis apresentadas em
uma distribuicao estatistica.

Fonte: CREDE 1, 2019.
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Observa-se o estabelecimento das relacoes entre contetdos,
dominios e descritores do SPAECE e as competéncias do ENEM.
Essa proposta de plano anual foi entregue aos professores que
participaram dos cursos de formacgdo em Matematica nos anos de
2017 e 2018 a fim de que eles tivessem um instrumental capaz de
direcionarasatividadesem saladeaula.

Para exemplificar a questdo da priorizacdo dos conteudos,
observa-se que o tema “ntimeros complexos” est4 no final do plano
da 3 série, enquanto os temas relacionados a “Estatistica” estdo no
inicio. Essa definicdo dos contetdos segue uma logica que é
promover o desenvolvimento de habilidades consideradas
essenciais para uma determinada série. Essa sistematizac¢ao, apesar
de focalizar a melhoria dos resultados nas avaliacdes externas,
objetiva tornar os contetidos mais significativos para os estudantes
eatender as necessidades de todos os componentes curriculares que
compodem o ensino médio. O intuito nao é “estreitar” uma parte do
curriculo, mas possibilitar aos estudantes o avanco no processo de
escolarizacdo e a superacdo de possiveis deficiéncias na
aprendizagem acumuladasem séries/etapas de ensino anteriores ao
ensinomédio.

Entretanto, para que gere efeitos positivos na
aprendizagem, é preciso que o plano de ensino seja viavel e faca
sentido para professores e estudantes. Com o intuito de obtermos
dados preliminares sobre o uso do plano pelas escolas da CREDE 1,
realizamosuma pesquisa com gestores de 55 escolas dessa regional.
A pesquisa revelou que 36,4% deles possuem conhecimento sobre o
plano construido durante a formacdo continuada, mas que
precisam aprofundar o estudo sobre ele para que haja o uso mais
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apropriado e eficaz em sala de aula. Apenas 3,6% dos gestores
afirmaram ndo conhecer o plano. Quanto ao uso do plano de ensino,
temos que 49,1% desses profissionais utilizam somente quando é
solicitado pela coordenacao pedagdgica ou quando observam a
necessidade de se trabalhar algum contetido; 12,7% afirmaram que
os docentes nao se apropriaram do plano de ensino e 3,6% disseram
que os professores nao utilizam o plano, pois preferem o uso do livro
didético e do plano anual construido durante a semana/jornada
pedagdgicarealizadanoinicio do anoletivo pelasescolas.

No contexto desta pesquisa, esses dados legitimam a
necessidade de investigarmos com maior profundidade os fatores
que ainda dificultam o uso eficaz do plano de ensino de Matematica
construidoaolongo dostrés anos de formacao continuada.

Compreende-se que arelacdo entre contetidos prioritarios e
matrizes de referéncia, bem como sua materializacdo por meio do
plano de ensino, nao pode substituir o curriculo escolar, pois ele
representa uma estrutura extremamente complexa que envolve
questoes internas e externas a escola, muitas vezes disputado entre
diferentesatores educacionais.

Nesse sentido, entende-se o plano de ensino como uma
ferramenta para os estudantes compreenderem melhor como séo
organizadas as habilidades essenciais em seus processos de ensino e
de aprendizagem. O processo de elaboracdo e implementagdo do
plano nas escolas da CREDE 1 estd assentado em trés eixos:
formacdo continuada, planejamento do ensino e gestdo dos
resultados educacionais. Esses eixos, quando interrelacionados,
contribuem para uma abordagem critico-reflexiva sobre o papel da
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formacgdo continuada no ambito das politicas educacionais
baseadas em resultados de aprendizagem aferidos por avaliacoes
em largaescala.

Essa abordagem ser4 o foco do capitulo 2 cujo objetivo esta
centrado na reflexdo tedrica sobre que tipo de formacgdo de
professores queremos perseguir, assim como o papel fundamental
do planejamento do ensino e da gestdo de resultados para a
melhoria da qualidade da educacao. Além disso, o capitulo seguinte
traz os procedimentos metodologicos deste estudo de caso, os
instrumentos de coleta de dados e a analise das informacdes com
énfase napesquisa qualitativa.
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REFLEXOES SOBRE A FORMACAO
Capitulo | DOCENTE: PERSPECTIVAS PARA
2 A MELHORIA DA QUALIDADE
DO ENSINO

O estudo sobre a formacdo continuada de professores de
Matematica da CREDE 1 apresenta uma dupla jornada: a discussao
tedrica sobre o tema, amplamente discutido no ambito dos estudos
educacionais e a adocao de procedimentos metodoldgicos
condizentes com a natureza qualitativa da pesquisa. Esse percurso,
por conseguinte, deve estar interrelacionado e atuar, sobretudo, no
alcance dos objetivos propostos por esta pesquisa.

Assim, este capitulo estd subdividido em trés secoes: na
primeira, tem-se o referencial tedrico da pesquisa. Esse, por sua vez,
esta subdividido em trés subsecOes: na primeira subsecéo, o objetivo
foi compreender as relacoes entre formacao docente e qualidade do
ensino através do papel que as avaliacdes externas exercem sobre as
politicas de formacdo continuada. Na segunda subsecdo,
trouxemos uma reflexdo sobre o planejamento do ensino e as
questoes de natureza curricular assentadas numa perspectiva
critica. Finalmente, na terceira subsecdo, aborda-se o papel das
avaliacbes externas com énfase na gestdo dos resultados
educacionais, focalizando os desafios e as possibilidades dos
sistemasde avaliacao paraamelhoria daqualidade do ensino.

Dentre os principais autores que fundamentam essa
abordagem tedrica, citamos McLaren (1977); Padilha (2001); Freitas
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(2002); Lopes e Macedo (2002); Parente Filho (2003); Altenfelder
(2005); Cunha (2005, 2009); Lépez (2007); Moretto (2007); Gatti
(2008); Klosouski e Reali (2008); Zaponi e Valenca (2009); Alvarado-
Prada, Campos Freitas e Freitas (2010); Sousa e Arcas (2010); Barretto
(2012); Bonamino e Sousa (2012); Pasian, Veltrone e Caetano (2012);
Rossi e Hunger (2013); Brooke (2015); Castro e Amorim (2015);
Esteban e Fetzner (2015); Cunha (2016); Galindo e Inforsato (2016).

A segunda secao traz os aspectos metodologicos da pesquisa,
com énfase para a abordagem de natureza qualitativa, assentada no
estudo de caso. Nessa secdo, apresentamos os instrumentos de
coleta de dados (questionérios) e abordamos, numa subsecéo
exclusiva, a analise de conteildo como metodologia para aanalise de
dados. Tais procedimentos também encontram respaldo tedrico
nos estudos sobre metodologia cientifica propostos por Franco
(2005), Prodanov e Freitas (2013), Bardin (2016), Marconi e Lakatos
(2017).

Na terceira secdo, tem-se a andlise de dados propriamente
dita. Assentados na andalise de contetdo, realizamos uma
abordagem dividida em trés subsecdes, cada uma delas
correspondendo a um dos trés eixos tedrico-analiticos definidos
para este trabalho: formacdo continuada de professores,
planejamento do ensino e gestdo dos resultados educacionais. Esses
eixos constituem as principais categorias da analise de dados desta
pesquisa.
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2.1 FUNDAMENTOS TEORICOS DA FORMACAO DOCENTE: A
PRATICA ESCOLAR COMO OBJETO DE REFLEXAQO

O referencial tedérico, além de dar sustentacdo a
argumentacao, objetiva estabelecer as intersecgoes entre ideias e
conceitos dos autores que fundamentam o estudo. Essas
intersec¢Oes também contribuem para identificar a aproximacao
ou o distanciamento entre os argumentos dos diferentes
pesquisadores e permitem selecionar conceitos-chave e definir com
maisclareza asideias que dardo embasamento a pesquisa.

O estudo sobre a formacao continuada de professores da
CREDE 1se mostra extremamente complexo e desafiador, haja vista
a necessidade de compreender que tipo de formacao continuada
tem sido ofertada pela regional nos ultimos anos. Outrossim,
propdoe uma reflexdo sobre novas perspectivas capazes de
ressignificar tanto esse processo de formacgao quanto as agcdes ou
instrumentos elaborados a partir dele.

Assim, para fins de estruturacdo tedrica, esta secdo
subdivide-se em trés subsecoes, cujas abordagens refletem cada um
dos trés eixos tedrico-analiticos” propostos para esta pesquisa: a
primeira subsecdo estd assentada na formacdo continuada de
professores, com énfase nas questoes conceituais, a fim de
estabelecer uma definicdo mais clara de que tipo de formacéo
pretendemos alcancar; a segunda subsecdo, enfatiza o
planejamento do ensino, considerado como elemento estruturante
das préaticas pedagogicas e; a terceira subsecdo, aborda a gestao dos

16. Os 3 eixos tedrico-analiticos foram constituidos a partir do quadro de evidéncias sobre o estudo de
caso em questdo. A titulo de exemplificacdo, observou-se que a média de estudantes no padrao de

desempenho muito critico e critico na CREDE 1, no periodo de 2012 a 2018, é superior a 75%. Isso
constituiuma das evidéncias que fundamentam o eixo de gestao para resultados.

79



resultados educacionais, considerada como um dos elementos
essenciais para a compreensao da situacdo educacional e
estabelecimento de propostas de intervencdo mais eficazes que
resultem namelhoriada qualidade da educacao publica.

Como parte estruturante de qualquer trabalho cientifico, a
teorizacao é essencial, pois torna evidente a légica de construcao do
objeto de pesquisa, define as categorias analiticas mais relevantes e
constitui-se no instrumento mais importante para a interpretacao
dosresultados da pesquisa (ALVES-MAZZOTI, 1998).

2.1.1 A formacao continuada: antecedentes, questoes conceituais
eapraticadocente

O estudo sobre a formacdo continuada de professores da
CREDE 1, propde, a priori, compreender o contexto de
transformacdes e influéncias que constituem a base desse tipo de
formacdo na atualidade (FREITAS, 2002; GATTI, 2008,;
ALVARADO-PRADA; CAMPOS FREITAS; FREITAS, 2010; ROSSI;
HUNGER, 2013), a definicdo e distin¢éo entre conceitos e a flutuagao
terminolégica atrelada a formacdo continuada presente nos
dispositivos legais (ALTENFELDER, 2005; ALVARADO-PRADA,;
CAMPOS FREITAS; FREITAS, 2010; CASTRO; AMORIM, 2015;
GALINDO;INFORSATO, 2016).

Além das questoes conceituais, é necessario realizar uma
contextualizacdo histérica a fim de compreender a génese e as
transformacodes ocorridas nos processos de formacdo continuada
no Brasil.
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Alvarado-Prada, Campos Freitas e Freitas (2010) mostram
que a formacéo continuada de professores sempre esteve ligada a
ideia de se atualizar ou de manter uma educacao que permitisse a
“transmissdo de conhecimentos cientificos” atualizados para os
estudantes. Ressaltamos que a ideia de transmissao de
conhecimentos diverge da concepcdo primordial de formacao
continuada defendida por esta pesquisa. Contudo, é importante
destacar que essa concepcdo formativa apontada pelos autores deve
ser compreendida dentro de um contexto politico, social e
econdmico que remontaadécadade1930.

Os autores supracitados esclarecem que na década de 1930
era preciso evitar nacionalismos observados durante a guerra e
também difundir propostas pedagodgicas como a Escola Nova.
Posterior a Segunda Guerra, as duas grandes poténcias pretendiam
expandir sua ideologia de diversas formas, sendo uma delas pela
educacao.

Alvarado-Prada, Campos Freitas e Freitas (2010, p. 372)
esclarecem que as disputas entre as grandes poténcias mundiais
impulsionaram as reformas educativas e, “para que estas fossem
implantadas na América Latina (...) era estratégico capacitar
recursos humanos em todos os niveis (politicos, governamentais,
econdmicos, educativos) tendentes a implementacdo das
reformas.”

A partir da década de 1960, no auge da Guerra Fria,
intensificaram as acOes de capacitacio, treinamento e reciclagem.
Essas iniciativas “pretendiam melhorar a qualidade da educacao, a
alfabetizacdo e o acesso aos produtos industriais e tecnolégicos,
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além da formacdo de méo de obra qualificada.” (ALVARADO-
PRADA; CAMPOS FREITAS; FREITAS, 2010, p. 372).

Alguns autores propdem uma anéalise da formacéo
continuada a partir da reforma do Estado na década de 1990,
fortemente influenciada pela globalizacédo e pelo neoliberalismo. As
transformacoes politicas, sociais, econdmicas e institucionais desse
periodo, atrelado as influéncias e diretrizes de organismos
internacionais, deram a tonica das politicas publicas, incluindo as
politicas educacionais (FREITAS, 2002; GATTI, 2008; ROSSI;
HUNGER, 2013).

Nesse contexto de transformacdes da década de 1990, é
importante destacar a “natureza da formacgdo continuada”.
Observa-se que as praticas formativas a partir desse periodo
obedecem a uma légica mercadoldgica que objetiva, sobretudo,
atender exigéncias internacionais e fortalecer a educacgao privada.
Essa concepc¢do torna-se evidente a partir do conceito de “mercado
de formacao” proposto por Rossi e Hunger (2013).

O “mercado de formacdo” compreende as inumeras
propostas formativas, algumas delas centradas na modalidade EaD,
que foram pulverizadas pelo pais. Para 6rgaos como o Banco
Mundial, esse formato mostra-se menos oneroso que o modelo de
ensino universitario pautado na indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo. Diante do exposto, Rossi e Hunger (2013)
acreditam que a formacdo continuada é mais que um projeto
formativo, é um projeto econémico tido como um “negdécio”,
portanto, regido pelalégica do mercado.
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As préticas formativas, nesse cenario, sao justificadas pela
necessidade de atualizacao profissional “frente aos novos desafios
educacionais e as discussoes teodricas recentes, visando propiciar
mudancas na acdo pedagogica e na qualidade da educacdo brasileira
(...).” (ROSSI; HUNGER, 2013, p. 82). Gatti (2008) aponta que o
surgimento dessa gama de formacoes das mais diferentes formas e
tipos ndo é gratuito, pois possui uma base histérica nas novas
condicoes da sociedade atual. Criaram-se os discursos que
legitimaram a necessidade de atualizacdo e renovagao docente. A
autora revela, portanto, que o século XX é um periodo de intimeras
transformacdes que impulsionaram uma formacdo que nem
sempre priorizou o aprofundamento ou ampliacdo dos
conhecimentos.

Freitas (2002) revela o carater contraditério, excludente e
produtivista das politicas educacionais da década de 1990,
denominando-a de “Década da Educacao”. A utilizacdo desse termo
pela autora se d4 devido a importéncia estratégica da educacao e da
formacdo de professores para as inumeras reformas educativas
ocorridas no periodo.

Educacdo para Todos, Plano Decenal, Parametros Curriculares
Nacionais, diretrizes curriculares nacionais para a educacdo
bésica, para a educacdo superior, para educacido infantil,
educacdo de jovens e adultos, educacdo profissional e
tecnologica, avaliagdo do SAEB - Sistema Nacional de Avaliacao
da Educacdo Basica -, Exame Nacional de Cursos (Provio),
ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio -, descentralizacao,
FUNDEF - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério -, Lei da
Autonomia Universitaria, novos parametros para as IES, sdo
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medidas que objetivam adequar o Brasil & nova ordem, bases
para a reforma educativa que tem na avalia¢do a chave-mestra
que abre caminho para todas as politicas: de formacéo, de
financiamento, de descentralizagdo e gestdo de recursos.
(FREITAS, 2002, p.142).

A formacdo continuada, centrada em processos de
certificacdo e avaliacdo e esvaziadas de uma reflexdo sobre o papel
do professor e da educacdo, visa capacitar os professores para
atender as novas demandas do mercado e das novas geracoes
(FREITAS, 2002). Destaca-se, ainda, a questdo da lucratividade
atrelada aos cursos de formacdo continuada orientados e
comandados pelo setor privado, em grande parte, utilizando-se de
metodologias de educacdo a distancia e realizados de maneira
bastante precarizada.

Nota-se que a educacdo a distdncia tem se mostrado uma
pratica formativa extremamente eficaz quanto a concepcdo de uma
formacdo continuada aligeirada, quase sempre desvinculada da
realidade dos professores, com pouco aprofundamento tedrico e
vinculada diretamente a processos de certificacao.

Nesta pesquisa, a formacao continuada dos professores de
Matematica da CREDE 1 também utiliza recursos da EaD, como a
plataforma moodle AVACED. Com uma carga horaria que pode
chegar a 110 horas a distancia, o processo formativo em questao se
aproxima de uma concepc¢do pautada nas ideias de eficiéncia e
eficadcia escolar, com vistas a melhoria dos resultados de
proficiéncia obtidos nasavaliacOes externas.
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Nesse caso, os estudos presenciais que ocorrem fora do
espaco escolar pouco favorecem o fortalecimento de uma “educacao
permanente”, pois apresentam um “come¢o e um fim”, sdo
descontinuos e muitas vezes fora da realidade dos docentes. De
modo geral, tendem a aprofundar a ideia de “repasse de contetdos”
ou transferéncia de praticas de ensino ditas “exitosas”,
desconsiderando o contexto educacional no qual tais praticas foram
implantadas.

Dessarte, entende-se que um curso com duragao de 5 meses,
tendo apenas 1 encontro presencial mensal de apenas 4h,
certamente nio est4 assentado numa concepcio histérico-critica. E
preciso que os encontros presenciais tenham uma continuidade na
escola, valorizem as experiéncias do professorado e se estendam
paraassalasdeaula.

Defendemos a tese de que a formacdo continuada de
Matematica, objeto deste estudo, deve ter como ponto de partida o
que pensam os profissionais do magistério envolvidos nesse
processo, pois

a diversidade das dimensodes individuais, coletivas e
institucionais das/nas situacoes de formacéo para as quais a
formacdo continuada tende a servir, exige estratégias
especificas voltadas a particularidades e singularidades dos
sujeitos e contextos a que se vinculam as acgoes, as suas
necessidades formativas intrinsecas. (GALINDO; INFORSATO,
2016, p. 467).

E preciso romper com essa ideia de “capacitacio e
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aperfeicoamento” e buscar novas formas de fortalecer estudos
tedrico-praticos que visam a reflexdo sobre a realidade educacional,
as praticas pedagodgicas e ao papel do professor e da escola diante da
légica de mercado instituida pelo capitalismo e pelo ideario
neoliberal.

Tem-se que as ideias neoliberais atreladas a educacdo
contribuiram para o que Freitas (2002) denomina de
desprofissionalizacido do magistério. Esse conceito relaciona-se com
um intenso processo de flexibilizacdo do trabalho docente,
assentado em uma formacao teoricamente “vazia” e voltada para a
certificacdo. Contrapondo-se a desprofissionalizacdo, a autora
defende que a profissionalizacdo do magistério perpassa por uma
reflexdo sobre a possibilidade de uma educagdo emancipadora, ou
seja, uma concepcdo de educagido que valoriza a formagao humanae
aautonomia. Assim,

Estamos assim vivenciando, pelas politicas de formacéo,
concepcoes que, pela desresponsabilizacdo do Estado do
financiamento publico, pela individualizacdo das
responsabilidades sobre os professores, pela centralidade da
nocado de certificacdo de competéncias nos documentos
orientadores da formacao de professores, revelam um processo
de flexibilizacdo do trabalho docente em contraposicdo a
profissionalizacdo do magistério, condicdo para uma educacgao
emancipadora das novasgeracoes. (FREITAS, 2002. p.161).

Assim, tem-se que a década de 1990 apresenta um campo de
possibilidades para investigar o papel desempenhado pela
formacado continuada. O carater ideoldgico, excludente e
dominante presente na concepc¢ao de formacao de professores nesse
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periodo revela uma concepcéo de educacao e formacao docente que
visa a desprofissionalizacdo do magistério, ao esvaziamento tedérico
eaodistanciamento entre teoria e pratica.

Diante desse contexto, é preciso definir com clareza que tipo
de formacdo continuada pretendemos perseguir, a fim de
construirmos as bases necessarias para a reformulacao da proposta
pedagbgica dos cursos de formacdo ofertados pela CREDE 1 e
ressignificarmos o uso de instrumentos norteadores do trabalho
docente, como é o caso do plano de ensino de Matematica elaborado
a partir das discussoes realizadas pelos integrantes da formacao de
professoresda Regional.

Aformacdo continuada, enquanto conceito norteador desta
pesquisa, pode ser definida como

[...] a realizacdo de acdo formativa posterior & outra acio
formativa primaria que pode-se chamar de formacéo inicial (em
nivel superior em curso de graduacdo em licenciatura na
maioria dos paises do mundo e também no Brasil - exigéncia
legal), portanto uma acao que se presta a dar continuidade a algo
quese teveinicio, a0 menos ao nivel dos fundamentos e das bases
tedricas e metodolégicas gerais paraa drea ou nivel de ensino que
se pretende atuar/formar. (GALINDO; INFORSATO, 2016, p.
464).

A definicdo de formacéo continuada vai além da simples
complementagdo tedrica. De acordo com as novas diretrizes
curriculares e tendo como referéncia a pesquisa sobre a formacao de
professores de Matematica da CREDE 1, o conceito de formacao
continuada deve ser materializado por meio de um projeto
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formativo que tenha por eixo a reflexao critica sobre as praticas, o
exercicio profissional, a construcdo identitaria do profissional do
magistério eavalorizacdo do protagonismo docente.

Desse modo, a formacdo continuada é compreendida no
sentido de uma educacdo permanente, cuja aprendizagem é
continua e se efetiva no espaco escolar e nas relagdes entre
professores e os demais agentes que compdem a comunidade,
reforcando a singularidade do fazer pedagégico docente.

Neste momento, cabe ressaltar que as flutuacoes
terminolodgicas e as oscilagoes de ordem conceitual presentes na
legislagcao educacional tém gerado debates entre diversos autores
acerca da importancia de se definir com clareza o que de fato
representa a formacao continuada. Essa definicdo é fundamental
para compreendermos que tipo de formacdo queremos analisar
neste estudo e quais os caminhos necessarios para atingirmos o
nosso proposito.

O uso de diferentes termos para se referir a formacéo
continuada nao é algo gratuito, muito menos livre de concepcoes
ideolégicas. E preciso, portanto, estar atento aos interesses
dominantes de cada periodo e tentar delinear uma formacao que
traga avancosem relacdo anocio de eficiéncia e eficacia, e que tenha
como fundamento arealidade escolar.

Altenfelder (2005), assentada nos estudos de Marin (1995),
distingue as principais terminologias utilizadas no ambito da
formacao continuada, revisando criticamente o emprego desses
conceitos.
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Reciclagem, que é uma palavra usada no cotidiano para se
referir a processos de modificacio de objetos e materiais, ndo
deve ser usada no contexto educacional, pois pode se referir a
cursos rapidos, descontextualizados e superficiais, que néo
consideram a complexidade do processo de ensino;
Treinamento também pode ser inadequado, se a educagao
continuada for pensada como um processo mecdnico que
meramente modela comportamentos; Aperfeicoamento,
entendido como um conjunto de acoes capaz de completar
alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, leva a negacdo da
prépria educacdo, ou seja, a ideia da educabilidade do ser
humano; Capacitacao, termo atualmente muito usado, pode ser
congruente com a ideia de formacdo continuada, se
considerarmos a acdo de capacitar no sentido de tornar capaz,
habilitar, uma vez que, para exercer sua funcao de educadora, a
pessoa necessita adquirir as condicdes de desempenho proéprias
a profissio, ou seja, se tornar capaz. (ALTENFELDER, 2005, p. 1,
grifos nossos).

Para a autora, a ideia de capacitacdo no sentido de
convencimento ou persuasao se mostra inadequada para processos
de formacdo continuada, pois os professores nao precisam ser
convencidos sobre ideias, mas analisa-las, entendé-las, critici-las
ouaceita-las.

A legislagao educacional, especialmente a LDB, traz a
formacdo continuada como um termo sindénimo de outros
conceitos, tais como capacitacdo e aperfeicoamento, acentuando
uma légica baseada num viés puramente técnico. Castro e Amorim
(2015, p. 43) defendem que
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[...] a LDB prioriza uma légica de desenvolvimento da carreira
que se reduz a aperfeicoar praticas, acentuando um viés
supostamente técnico para esse movimento, sem esclarecer,
porém, como isso ocorrera e a quem cabera a promocao de tal
aperfeicoamento.

Nesse caso, é importante esclarecer que os processos de
formacao docente e o arcabouco legal construido a partir da década
de 1990 legitimam um modelo econdmico pautado na
mercantilizacdo e nareproducao do Capital.

Esse processo de reestruturacdo produtiva atrelado a
globalizacdo econémica esta no cerne do ideario neoliberal em
ascensao nesse periodo e ganha notoriedade a partir da
redemocratiza¢do brasileira, provocando inumeras
transformacdes nos aspectos politicos, econémicos, sociais e
institucionais. Além disso, esse ideal permeia uma série de acoes
formativas que intencionalmente visam a inserir os interesses
privatistas na educagao publica. Essa perspectiva tem seduzido um
conjunto de gestores e requer muita atencao dos pesquisadores.

Essa relacdo entre as bases histéricas e as concepcoes
presentes no uso dos termos relacionados a formacao continuada é
destacada por Gatti (2008, p. 68) quando defende que

a legislacdo ndo nasce do nada, como inspiracdo ou insight
momentaneo, por desejo deste ou daquele; é resultante de um
processo histérico em que acdes se desenvolvem e criam
impasses e questionamentos pela forma como sio praticadas, o
que pode gerar movimentos de varios segmentos sociais,
movimentos que sdo levados aos 6rgaos reguladores, que se
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podem mostrar mais ou menos atentos ou interessados nas
questoes levantadas, e que, em situacdo de negociacio em
contexto politico, procuram criar balizas onde elas ndo existiam
ou reformular orientacdes quando estas parecem ndo mais
atender as condicdes de qualidade pensadas para as atividades
desenvolvidas.

Altenfelder (2005) compreende que o uso de termos como
aperfeicoamento, formacdo em servico, formacdo continua,
reciclagem, desenvolvimento profissional, treinamento ou
capacitacao podem ser equivalentes, porém, nao sao sinénimos.
Para o autor, diferencia-los ndo é somente uma questio semantica,
mas uma escolha que muitas vezes revela as posturas e concepgoes
queorientam as acoes de formacao.

Nesta pesquisa, compreende-se que a oscilagdo conceitual
em torno da formacdo continuada possui uma sustentacdo nas
ideias difundidas pelo neoliberalismo e legitimadas por organismos
de financiamento internacional, portanto, imbuidas de concepcdes
e ideologias que ndao podem ser desprezadas. Sobre essa questdo,
tem-se que

denominacdes do tipo capacitacdo, treinamento, reciclagem e
aperfeicoamento, entre outras, correspondem a uma ideologia e
uma concepc¢do tecnicista da educacdo que apresentam
preocupacao com a eficacia e a eficiéncia na educacéo tal como
acontece na industria, no comércio e no mercado de capitais
cujo foco principal é apenas o lucro. (ALVARADO-PRADA;
CAMPOSFREITAS; FREITAS, 2010, p. 374-375).
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Castro e Amorim (2015, p. 40) corroboram com essa
concepcdo e acrescentam que “o uso indistinto de termos como
educacao, formacao, capacitagdo, portanto, tem relagdo direta com
uma disputa de concepcodes acerca ndo s6 do preparo dos cidadaos
para o exercicio de profissdes como também do proéprio exercicio
profissional de cada atividade.”

Assim, entende-se que educacdo permanente, formacao
continuada, educacdo continuada sao termos que apresentam
similaridades (ALTENFELDER, 2005). Concordamos com o autor
quando defende que esses termos sdo complementares e nao
contraditérios, pois colocam como eixo da formacdo o
conhecimento que se constitui no suporte das interacdoes que
possibilitam a superacdo dos problemas e das dificuldades.

Para a elaboracdo do nosso plano, perseguimos uma
concepgao de formacdo continuada critico-reflexiva, pautada nas
interagoes entre atores sociais e materializadas no espacgo da escola.
Caracteriza-se pelo estudo tedrico-pratico permanente que
favorece tanto a melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem quanto a transformacao darealidade.

Richit (2010), baseando-se nos estudos de Pérez Gdémez
(1997), argumenta que a anélise de processos de formacao
continuada deve partir da concepc¢ao que o docente nao é um sujeito
isolado, pois “encontra-se imerso em um contexto social e histérico
e suas orientacoes dependem dos conceitos de escola, ensino e
curriculo predominantes em cada momento histérico da sua
carreira profissional.” (RICHIT, 2010, p. 38).
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Alvarado-Prada, Campos Freitas e Freitas (2010)
acrescentam a ideia de que a formacdo é um processo de
aprendizagem que se desenvolve individual e coletivamente dentro
da cultura. Partindo desse pressuposto, compreende-se a escola
como espaco de multiplas relacdes entres atores sociais (gestores,
estudantes, professores e familias) que constroem uma cultura
escolar que define certos valores e legitima acoes estrategicamente
elaboradas com vistas a melhorar os processos de ensino e de
aprendizagem.

Desse modo, os autores citados defendem que a formacao
docente deve ocorrer na instituicao escolar, espago marcado por
tensoes, conflitos e relacoes de afetividade que refletem uma
determinada cultura. Portanto, é o local onde o professor pode
pensar sua trajetoria profissional de acordo com a realidade na qual
estainserido.

Nesse sentido, pensar a formacdo continuada e seus
impactos nos processos de ensino e de aprendizagem requer refletir
sobre o espaco de atuacdo do professor e as relacoes pessoais e
profissionais criadas nesse ambiente educativo. Desse modo,
percebe-se que

ter sucesso no ensino-aprendizagem mediante a formacéo
continuada é um ideal que ndo sera alcancado por ndo se
considerar nessa formacdo as caracteristicas dos professores,
suas necessidades e expectativas pessoais e profissionais, seus
contextos de trabalho, bem como a cultura elaborada pela
instituicdo escolar em que eles atuam. (ALVARADO-PRADA,;
CAMPOSFREITAS; FREITAS, 2010, p. 373).
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Complementando essa abordagem, Richit (2010, p. 38)
defende que, no processo de desenvolvimento profissional, “o
professor constitui-se professor em um processo histérico e
dindmico, na suaintera¢do com o mundo, na sua pratica social e nas
interlocucdes que estabelece com outros sujeitos sociais, a partir de
aspectosinternoseexternos(...)”.

Em contraste, é preciso tracar caminhos que orientem uma
nova concepcido de formagdo continuada. No decorrer deste
aprofundamento tedrico, observa-se que este estudo apresenta uma
criticaaesse tipode formacao pautada na mera capacitagio.

A formacgdo continuada de professores de Matematica
promovida pela CREDE 1 tem revelado nuances que a aproximam
dessa concepcdo. Portanto, é preciso buscar referéncias capazes de
ampliar as possibilidades de discussao e construg¢ao de um novo
projeto formativo. Isso se faz urgente e necessario, pois estudos tém
demonstrado que “a implicacao das acoes de formacéo continuada
tem resultado poucos efeitos sobre as praticas profissionais dos
professores, especialmente no que se refere a alteracdes
significativas nas praticas e mudancas de concepgoes acerca do
ensinoedo papeldaescola.” (GALINDO; INFORSATO, 2016, p. 463).

Entendemos que o processo formativo dos professores
apresenta efeitos mais significativos quando é idealizado pelos
préprios docentes, que se veem com mais autonomia e participacdo
nas decisdes sobre sua prépria necessidade de formacdo e
aprendizado. Assim, uma formacdo continuada realizada na
prépria escola e que tem como uma das pautas os problemas que ela
enfrenta, apresenta maiores possibilidades de efetividade diante
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dasreais necessidades dos estudantes e dos docentes. Sob essa 6tica,
a escola ndo é um mero ambiente ou local de formacao na acepcao
mais simples desses termos, mas um espaco de construcdo de
aprendizagens individuais e coletivas capazes de gerar reflexdes
mais profundas sobre a realidade educacional e sobre o papel do
professor diante das transformacodes da sociedade contemporanea.

Gatti (2003), por sua vez, aponta que os professores sao
pessoas integradas a grupos sociais e que os conhecimentos
adquirem sentido ndo sé através de complexos processos
cognitivos, mas também socioafetivos e culturais. Segundo a
autora, “(...) acdes sociais ou educacionais que tém por objetivo criar
condicoes de mudancas conceituais, de atitudes e praticas precisam
estar engrenadas com o meio sociocultural no qual as pessoas, os
profissionais, que serdo abrangidos por essas acdes, vivem.”
(GATTI, 2003, p.197).

Castro e Amorim (2015) salientam que a formacao
continuada, para superar a mera capacitacdo e reciclagem, deve ser
desenvolvida num cendrio que ainda esta por ser construido e que
valorize o protagonismo e a autonomia do professor no processo de
formacéao. Parte dessa valorizagdo pode se dar no préprio local de
trabalho. Segundo os autores, é necessario debater o papel da
formacaoinicial nesse contexto, pois

[...] o primeiro aspecto a ser modificado néo é o da formacao
continuada, mas o da inicial. De certa forma, naturalizamos o
fato de que a primeira formacdo dos professores nao sera
suficiente para que iniciem sua vida profissional de forma
segura. Formamos e certificamos professores na esperanca de

95



que o mercado de trabalho seja suficientemente seletivo paranio
absorver os inaceitaveis e de que o exercicio profissional ensine o
que ndo aprenderam em seus cursos e, finalmente, na certeza de
que poderemos 'consertar erros’ de formacdo e atualizar
formacoes defasadas por meio de programas de formacéio
continuada. (CASTRO; AMORIM, 2015, p. 51).

Concordamos com Rossi e Hunger (2013, p. 86) quando
defendem que no atual cenério em que vivemos “é preciso avancar
na concepcao de formacao continuada - e, consequentemente, no
foco das acoes formativas — de uma concepcao de certificacao,
atualizacdo, conformacao - para uma concepcdo mais abrangente
deformacaodoser humano.”

Conclui-se que a década de 1990 demarca uma nova
trajetéria da formacdo continuada no Brasil, materializada nos
textos legais das reformas educacionais. Isso ndo quer dizer que ndao
tenha havido projetos formativos anteriores. As concepcdes de
formacdo inicial e continuada desse periodo sdo construidas e
analisadas sob a 6tica das diretrizes dos organismos internacionais,
portanto, diretamente vinculadas a um contexto mundial marcado
pelaglobalizacao e pelo neoliberalismo.

As praticas formativas, como o caso de gestdo apresentado
nesta pesquisa, corroboram com esse movimento amplamente
disseminado pelo paisem torno daeducagdo adistanciacomvistasa
capacitacdo profissional. O intuito é discutir novas bases para a
formacao continuada de Matemaética da CREDE 1 que atenda aos
interesses da Regional em torno da melhoria dos indicadores
educacionais internos e externos, mas também dos professores
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envolvidos nesse processo formativo.

As discussoes suscitadas entre os autores neste referencial
tedrico permitem concluir que existem caminhos possiveis para
uma nova concepciao de formacgdo docente. Entendemos que a
formacao continuada nao tem o intuito de complementar qualquer
defasagem presente na formacao inicial de professores, mas deve
ser vista como uma “educacdo permanente”, por meio da qual o
docente aprende continuamente durante a carreira. Vista sob essa
perspectiva, a formacgao continuada deve garantir a troca de saberes
e experiéncias e o entrelacamento tedrico-pratico dentro de um
contexto sociocultural e afetivo construido pelos docentes e pelos
demaisatoresdacomunidadeescolar.

Tendo como base as reflexdes realizadas a partir dos
diversos autores que tratam a questido da formacio continuada,
entendemos que a gestdo educacional que prioriza uma formacéao
continuada pautada na reflexdo sobre a pratica docente e que
compreende a realidade sociocultural dos estudantes e dos
professores como balizadora do planejamento possui grandes
chances de construir um projeto educativo mais eficiente,
transformador e que contribua para a melhoria da qualidade do
ensino. Esse sera o foco do tdpico seguinte, cuja centralidade
encontra-se na intencionalidade pedagdgica do planejamento do
ensino.
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2.1.2 O planejamento do ensino como elemento estruturante das
praticas pedagbgicas

Nesta subsecdo, adiscussdo sobre o planejamento apresenta
centralidade e inumeras possibilidades de teorizagdo. Num
primeiro momento, enfatizamos o planejamento do curriculo com
foco na teoria critica, buscando compreender o curriculo como
produto e como processo (MCLAREN, 1977; LOPES; MACEDO, 2002;
CUNHA, 2005; MOREIRA; CANDAU, 2007). Num segundo
momento, destaca-se as relacdes entre planejamento curricular e
planejamento do ensino, os tipos/niveis de planejamento, sua
importancia para o desenvolvimento de um projeto educativo e as
intencionalidades pedagogicas do planejamento do ensino diante
de um cenario marcado por uma politica de gestdo dos resultados
educacionais (PADILHA, 2001; PARENTE FILHO, 2003; MORETTO,
2007; KLOSOUSKI; REALI, 2008; CUNHA, 2009; GANDIN, 2010;
TORMENA; FIGUEIREDO, 2010; COUTINHO, 2012; BLASIS;
FALSARELLA; ALAVARSE, 2013; FONSECA, 2016; SCHEWTSCHIK,
2017).

Cunha (2005) defende que falar sobre curriculo ou estudé-lo
implica em assumir um posicionamento frente as transformacoes
da sociedade, reconhecendo as desigualdades sociais presentes no
mundo e o distanciamento entre uma parcela significativa da
populacdo e a elite detentora do chamado “conhecimento valido”.
Isso evidencia relacGes intrinsecas de poder no tocante ao
planejamento do curriculo, como revelam os estudos de Lopes e
Macedo (2002) sobre os detentores do capital social e cultural nesse
campodeestudo. Nesse sentido,
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O campo do Curriculo se constitui como um campo intelectual:
espago em que diferentes atores sociais, detentores de
determinados capitais social e cultural na &area, legitimam
determinadas concepcodes sobre a teoria de curriculo e disputam
entre si o poder de definir quem tem a autoridade na &rea.
(LOPES; MACEDO, 2002, p. 17-18).

Nesse sentido, o estudo sobre as teorias do curriculo,
especialmente a teoria critica, traz subsidios importantes para
analise e discussdo sobre os efeitos das avaliacOes externas no
curriculo escolar e, consequentemente, no planejamento do ensino.
Ateoriacriticado curriculo tem sua génese na década de 1970 com os
“estudos sociolégicos que questionam o carater prescritivo, a
suposta neutralidade do curriculo e sua andlise desvinculada do
contexto social maisamplo” (CUNHA, 2005, p. 66-67).

McLaren (1977) conceitua a concepcao critica de curriculo,
destacando que ele supera a visdo prescritiva, os programas de
estudo ou um simples texto de sala de aula. Nas palavras do autor, o
curriculorepresenta

[...] a mtroducdo a wma forma particular de vida; ele serve, em
parte, para preparar os estudantes para posicdes dominantes ou
subordinadas na sociedade existente. O curriculo favorece certas
formas de conhecimento sobre outras e afirma os sonhos,
desejos e valores de grupos seletos de estudantes sobre outros
grupos, com frequéncia, discriminando certos grupos raciais,
classesougénero. (MCLAREN, 1977, p. 216, grifos do autor).

Assim, percebe-se que ao tratarmos do planejamento do
ensino baseado em uma matriz de referéncia proposta por um
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contetidos abordados em sala de aula de modo sequencial,
conforme o indice do livro didatico, apresentando, assim, poucas
possibilidades de flexibilidade e dinamizacao.

De acordo com Hargreaves, Earl e Ryan (2001, p. 123 apud
Cunha, 2005, p. 81), a prescricao pode apresentar-se sob forma de
“uma determinacdo (detalhada ou ampla) de resultados de
aprendizagem exigidos para todos osalunos, definidas porambasas
organizagoes, central e local, einterpretada pelasescolas”.

Contrapondo-se a prescricao curricular e a ideia de
curriculo como produto, Cunha (2005) enfatiza a definicéo proposta
por Sacristan (1998) acerca do curriculo como processo. Sob essa
otica, o curriculo representa uma pratica cultural impregnada por
condicionantes histéricos e culturais que ocorre de forma
particular, dando significado aos processos educativos atrelados a
escolarizacdo. Desse modo, o curriculo compreende uma pratica
que se produz numa cadeia complexa de relacoes e significagoes.
Portanto, o curriculo como processo amplia seu significado,
enfatiza seu carater nao-estatico, pronto ou pré-definido (CUNHA,
2005).

Nesse caso, o curriculo pode ser definido como “(...) o projeto
seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna
realidade dentro das condigdes da escola tal como se acha
configurada” (SANCRISTAN, 1998, p. 34 apud CUNHA, 2005, p. 86).
Complementando essa discussdo, Moreira e Candau (2007)
defendem néo haver duvidas quanto a importancia do curriculo
como base que sustenta o processo educativo desenvolvido pelas
escolas. Para osautores
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sistema subnacional de avaliacdo (o SPAECE) e suas implicacdes na
melhoria da qualidade da educacdo, corre-se o risco de retomar a
visdo prescritiva do curriculo, reduzindo o planejamento do ensino
a mera execucao de um programa baseado em descritores que visa,
sobretudo, ao treinamento de estudantes.

Cunha (2005), ao tratar o curriculo como produto, ou seja,
como um plano a ser aplicado com base na racionalidade técnica,
ressalta que a prescricao curricular é uma forma de controlar um
sistema complexo, “tendo por finalidade promover a manutencdo
da educacido como sistema ideoldgico” (p. 74). Nessa perspectiva, a
prescricdo da-se por meio da administracdo central que impde aos
professores contetldos minimos a serem trabalhados em sala de
aula a fim de alcancar os objetivos do programa de escolarizacio.
Assim, conclui-se que

o desenvolvimento do curriculo é tido como uma atividade
meramente préatica, subjugada a funcdo de aplicar esquemas
instrumentais para o alcance de metas pré-estabelecidas e
avalidveis. Assim, o curriculo prescreve os resultados que a
educacdodeveter.(CUNHA, 2005, p. 76).

O curriculo enquanto atividade pratica e desprovida de
trabalho intelectual e das questdes politicas e sociais, promove a
fragmentacdo do trabalho docente, o que gera um conhecimento
também fragmentado. Essa disciplinarizacdo do conhecimento,
assentada no curriculo disciplinar e na organizacdo dos contetidos,
atende certos interesses socioecondmicos e legitima a manutencao
de grupos detentores do conhecimento valido (CUNHA, 2005). Sob
essa Otica, o planejamento se restringe a uma ordenacdo de
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O curriculo é, em outras palavras, o coracao da escola, o espaco
central em que atuamos, o que nos torna, nos diferentes niveis
do processo educacional, responsaveis por sua elaboracdo. O
papel do educador no processo curricular é, assim,
fundamental. Ele é um dos grandes artifices, queira ou nao, da
construcdo dos curriculos que se materializam nas escolas e nas
salasdeaula. (MOREIRA; CANDAU, 2007, p.19).

Entende-se que curriculo e planejamento sdo indissociaveis,
pois a concep¢ao de curriculo ditara os rumos do planejamento do
ensino e as praticas pedagodgicas que podem impactar
positivamente nos resultados de aprendizagem aferidos por
avaliacOes em larga escala. Assim, o ato de planejar pressupde a
analise das intencionalidades do projeto de educacdo que o sistema
de ensino e os atores educacionais pretendem implementar e
legitimar.

Analisar o curriculo é, antes de tudo, vislumbrar o
planejamento do ensino como uma forma de produzi-lo. Planejar
uma aula pressup0e organizar contetidos e técnicas de ensino que
estdo direta e indiretamente relacionadas ao projeto educativo da
escola. Portanto, o ato de planejar ndo se restringe a uma atividade
mecanica, masa uma acio (pratica) de producao de conhecimento e
do proprio curriculo da escola. Nesse processo, planejar torna-se
uma atividade feita pela coletividade, ou seja, pelos professores,
estudantes, pela gestdo escolar e pelos pais, tornando o
planejamento e a produgdo do curriculo uma a¢do emancipadora,
capaz de desvelar a alienacdo e romper com a légica da dominacao
(CUNHA, 2005).
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Complementando essa concepc¢ao, Gandin (2010)
argumenta que o processo de planejamento deve ser compreendido
como um processo educativo. Para o autor, é preciso conceber o
planejamento como uma pratica que sublinhe a participacao e a
democracia. Gandin (2010) traz algumas conceituacdes para o ato de
planejar, contribuindo para a definicdo mais clara de qual
planejamento do ensino nos propomos a analisar. Assim,

a) Planejar é transformar a realidade numa direcéo escolhida; b)
Planejar é organizar a prépria acdo (de grupo, sobretudo); c)
Planejar é implantar um processo de intervencéo narealidade; d)
Planejar é dar certeza e precisdo a prépria acio (de grupo,
sobretudo); e) Planejar é explicitar os fundamentos da agio do
grupo; f) Planejar é realizar um conjunto organico de acdes,
proposto para aproximar uma realidade a um ideal. (GANDIN,
2010, p.5).

Outros autores trazem uma distingdo entre as diversas
formas/niveis de planejamento em educacido, como o planejamento
educacional, o planejamento escolar, o planejamento curricular e o
planejamento do ensino. Segundo Parente Filho (2003), o
planejamento educacional refere-se ao nivel mais estratégico do
sistema educacional, pois engloba a atuacdo de orgios federais
como o Ministério da Educacao e do Conselho Nacional de Educagao
na formulacdo de politicas e no estabelecimento de diretrizes e
normas para a educacao do pais. Um exemplo dessa atuacaoéaLDB
(1996) e 0 Plano Nacional de Educacéo (PNE 2014-2024).

O planejamento escolar projeta as acOes futuras da escola,
evidencia o contexto da comunidade na qual a instituicdo esta
inserida, define os objetivos e metas que se pretende atingir com a
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proposta educacional e apresenta uma convergéncia com as
diretrizes e normas estabelecidas no planejamento educacional em
nivel federal e regional. Esse ultimo, assentado no projeto
educacional proposto pelas secretarias estaduais e municipais de
educacdo (FONSECA, 2016).

Os principais exemplos de planejamento escolar sdo o
PDDE-Interativo e o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP),
instrumentos que preveem a organizagao e a estrutura da escola, a
missdo, a visdo de futuro, os valores, os objetivos, as metas e a
natureza do projeto educativo que se pretende instaurar na
comunidade. Portanto, tais instrumentos estdo alicercados numa
gestdo democratica e participativa, requisitos primordiais para a
elaboracdo de uma proposta educativa que se preocupa com as
questodes socioecondmicas e culturais da comunidade da qual faz
parte.

Retomando as discussoes sobre o curriculo no inicio desta
subsecao, temos que o planejamento curricular configura-se como
um processo amplo, participativo e que legitima praticas educativas
ou concepcoes ideoldgicas dos atores educacionais responsaveis
pelo projeto educacional que se pretende implementar e legitimar
perante a comunidade. Assim, planejar o curriculo vai além da
organizacdo sistemaética dos contetidos ou do uso estanque de
programas de ensino. O planejamento curricular pressupde uma
reflexao sobre a pratica docente, o papel desempenhado pelos pais e
estudantes na definicdo da proposta educacional e as tensdes
decorrentes das escolhas e decisdes sobre o curriculo escolar
(CUNHA, 2005, 2009).
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Sobre o planejamento curricular, conclui-se que

a pratica de planejamento do curriculo [...] é contextual,
histérica. Seu significado se constréi na interagao entre o refletir
e o atuar nio apenas de professores e professoras, sujeitos desta
reflexdo, mas também de outros atores escolares que constituem
também, e de forma expressiva, as cenas de planejamento
curricularnaescola. (CUNHA, 2009, p. 588).

Por ultimo, temos o planejamento do ensino. Segundo
Klosouski e Reali (2008), esse tipo de planejamento refere-se
diretamente a pratica docente, buscando garantir uma coeréncia
entre o que se deseja ensinar, os objetivos da aprendizagem e as
técnicas necessarias para o seu alcance, constituindo, assim, um
processo de interacdo entre professores e estudantes que envolve
acoes e situacoes cotidianas.

Fonseca (2016) argumenta que o planejamento do ensino é a
especificacdo do planejamento curricular, ou seja, consiste em
definir com maior precisao o que o professor fara em sala de aula e
quais instrumentos ou técnicas utilizara para alcancar os objetivos
educacionais propostos.

Essa definicdo dos objetivos e de que modo eles serdo
atingidos reforca a necessidade de estruturacao do planejamento do
ensino. Klosouski e Reali (2008) apontam trés fases no processo de
construcdo desse planejamento: o diagnostico da realidade, a
definicdo do tema e preparacio e a avaliacdo. Na primeira fase, o
professor deve reconhecer as peculiaridades das turmas e dos
estudantes, a realidade em que vivem e as dificuldades que
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enfrentam, sejam elas de natureza cognitiva ou sociocultural. Isso
legitima a pratica docente na medida em que os contetidos
abordados possuem uma relacdo estreita com o contexto da
comunidade na qual os estudantes estdo inseridos. Reconhecer as
dificuldades de aprendizagem de cada estudante é fundamental
para se pensar estratégias que superem a massificacdo e a
homogeneizacao do ensino.

Na segunda fase, a definicdo do tema denota a tentativa de
superacao da fragmentacao dos conhecimentos, tornando-os mais
significativos. J& a preparacao refere-se a organizacao sistematica
dos contetidos, a definicdo dos objetivos geral e especificos e as
estratégias que serao utilizadas para atingi-los.

Por fim, a avaliacdo consiste em demonstrar avancos e
desafios nos processos de ensino e de aprendizagem, revelando o
alcance ou ndo dos objetivos propostos no planejamento. Klosouski
e Reali (2008) defendem que a avaliacio, nesse caso, ndo é apenas um
resultado final, mas fruto de um processo formativo capaz de
apresentar relagoes nitidas entre objetivos e estratégias de
verificacdo da aprendizagem dos estudantes.

Na concepcao dos autores supracitados, o planejamento do
ensino

[...] esboca uma situacéo futura a partir da situacéo atual e prevé o
qué, como, onde, quando e o porqué se quer realizar tal objetivo, a
fim de garantir a objetividade, a funcionalidade, a continuidade, a
produtividade e a eficicia das acdes planejadas, tornando o
ensino produtivo e a aprendizagem garantida. (KLOSOUSKI;
REALI, 2008, p.7).
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No tocante ao planejamento do ensino e as correlacdes com
a gestao de resultados educacionais, observa-se que o primeiro
direciona o trabalho docente para que ele aconteca de modo
consciente, organizado e transformador (SCHEWTSCHIK, 2017).
Nesse caso, as avaliacOes em larga escala tensionam as escolas a
mudarem ou adaptarem seus curriculos a fim de contemplar as
matrizes de referéncia, o que gera mudancas nas formas de planejar
os conteudos, nas estratégias utilizadas e na prépria concepcao de
curriculo da escola, o que pode transformar a complexidade
curricular num mero recorte sistematico e prescritivo.

A intencdo desta discussdo é justamente avancar nesse
sentido, buscando compreender o planejamento do ensino como
um elemento estruturante das praticas pedagégicas que visam a
melhores resultados de aprendizagem, diminuicdo de
desigualdades educacionais e maisequidade na educacao publica.

Sob essa Otica, o papel das avaliacOes externas é de
potencializar conhecimentos essenciais e fortalecer praticas
pedagogicas capazes de ressignificar os contetidos. Entendemos que
essa concepcao nao limita o curriculo escolar, mas amplia,
ressignifica e potencializa parte dele, garantindo aos estudantes as
habilidades minimas necessarias para o prosseguimento do
processo de escolarizacéo.

Planejar, portanto, ndo se resume a um ato burocrético.
Essa visao equivocada do planejamento desconsidera a realidade
sociocultural de cada comunidade e as necessidades de cada escola.
Para Moretto (2007)

107



A questdo por que planejar parece ter resposta 6bvia; planeja-se
porque “nao ha ventos favoraveis para quem nao sabe para onde
navega”. Na pratica, no entanto a questdo do planejamento no
contexto escolar ndo parece ter aimporténcia que deveria ter. Ha
quem pense que tudo j4 estd planejado nos livros-texto ou nos
materiais adotados como apoio ao professor. H4, ainda, quem
pense que sua experiéncia como professor seja suficiente para
ministrar suas aulas com eficiéncia. (MORETTO, 2007, p. 100).

A reflexdo sobre a pratica docente, muitas vezes fortalecida
pelas acoes de formacdo continuada, é essencial para definirmos as
intencionalidades da acao pedagdgica. Para Tormena e Figueiredo
(2010) toda acdo pedagdgica possui uma intencionalidade e
influencia a formacao do estudante. Por isso, precisa ser planejada e
nao improvisada. Nesse processo, deve-se considerar o quanto o
conhecimento ¢ significativo para os estudantes, focalizando as
relacdes socioculturais nas quais eles estao inseridos. Desse modo,
um planejamento bem elaborado

[...] resultanuma série de vantagens que recompensam o tempo e
a energia gastos na sua elaboracdo. Talvez ndo sejam imediatos
os resultados desse esforco, mas a pratica comprova que sio de
longo e largo alcance. Todavia, é evidente que nenhuma atuacdo
pode ter condicdes de eficiéncia e eficacia se guiada pela
improvisacdo e pela falta de sistematizacdo. (TORMENA;
FIGUEIREDO, 2010, p. 10).

E importante salientar que a elaboracio do planejamento
também é uma exigéncia legal, prevista pela LDB (1996). De acordo
com artigo 13, os docentes devem “elaborar e cumprir plano de
trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino” (BRASIL, 1996). Entretanto, o planejamento néo se resume
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ao preenchimento rigido de formularios previstos em Lei. Ele &,
sobretudo, um “instrumento que possibilita ao professor prever
acoes de ensino voltadas para a realidade dos estudantes”
(TORMENA; FIGUEIREDO, 2010, p. 9).

Em consonéncia com essa discussdo, Padilha (2001, p. 63)
defende que

[...] realizar planos e planejamentos educacionais e escolares
significa exercer uma atividade engajada, intencional, cientifica,
de carater politico e ideoldgico e isento de neutralidade. Planejar,
em sentido amplo, é um processo que visa dar respostas a um
problema, através do estabelecimento de fins e meios que
apontem para a sua superacdo, para atingir objetivos antes
previstos, pensando e prevendo necessariamente o futuro, mas
sem desconsiderar as condi¢des do presente e as experiéncias do
passado, levando-se em conta os contextos e 0s pressupostos
filosofico, cultural, econdmico e politico de quem planeja e de
com quem se planeja.

Nesse ponto, o autor traz novos elementos para a discussao
gquando menciona que o ato de planejar tem carater politico,
ideolégico e isento de neutralidade. Dessa forma, o planejamento é
um ato que interfere na dindmica escolar, colocando em evidéncia
algumas questoes: o planejamento do professor apresenta
consonancia com o projeto politico-pedagdgico? Em que medida o
projeto curricular da escola legitima praticas pedagogicas
condizentes com a realidade dos estudantes? O PPP foi elaborado
coletivamente e encontra-se atualizado, atendendo as novas
mudancas e exigéncias da comunidade escolar?
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Essas e outras questdes colocam os professores, estudantes,
pais e gestores no centro das discussoes sobre o planejamento. Essas
relacdes podem ser conflitantes, marcadas pelo poder exercido por
agentes educacionais no interior da propria escola. De modo geral,
legitima-se a ideia de que o planejamento apresenta uma
intencionalidade pedagdgica, portanto, deve priorizar a eficacia dos
processos de ensino edeaprendizagem.

Essa intencionalidade pedagogica do planejamento do
ensino torna-se mais evidente na medida em que sdo fortalecidas as
praticas de padronizacdo e homogeneiza¢do provocada pelas
avaliacdes externas. A busca pelo alcance de metas, resultados de
aprendizagem mais satisfatérios e a necessidade quase vital de sair
da chamada “zona de rebaixamento” tem causado desconforto e
disputas no ambito escolar entre professores e gestores,
especialmente no que se refere aos contetidos que precisam ser
ensinados e como devem ser ministrados. Isso tem gerado tensoes e
ampliado o grau de responsabilizacdo dos professores pelos
resultados educacionais. Para Coutinho (2012)

isto gera impactos no curriculo e, consequentemente, na
organizacdo do trabalho pedagdgico, principalmente sobre o
trabalho dos professores que, no momento do planejamento e
da suarealizacdo, sentem-se pressionados, pois precisam atingir
metas estabelecidas por gestores e secretarias, ou seja, o
resultado obtido pela escola nas avaliacoes externas depende de
um conjunto de ac¢des, dentre elas, a organizacdo do trabalho na
sala de aula, elaborado para atender as “exigéncias” das
avaliagbes externas. (COUTINHO, 2012, p. 21-22).
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Reconhecemos esta critica, mas acreditamos que as
avaliacOes externas podem fornecer elementos importantes para
que se reflita sobre o desenvolvimento do trabalho educativo no
interior das escolas, especialmente quando esses resultados se
referem a aspectos ou componentes que tém peso para o conjunto
das atividades escolares, como é o caso da leitura e da resolucdo de
problemas (BLASIS; FALSARELLA; ALAVARSE, 2013).

Para Blasis, Falsarella e Alavarse (2013), a avaliacdo é um
ponto de partida, um elemento a mais para repensar e planejar a
acao pedagogica e a gestao educacional. Os pontos de chegada sdo o
direito de aprender e o avanco da melhoria global do ensino. Por
isso, faz-se necessario que os profissionais de escolas e de secretarias
de educacdo compreendam os dados e informacdes produzidos
pelas avaliagoes, saibam o que significam. Desse modo, podem
utiliza-los para a elaboragdo e implementacdo de agdes e
desmistificar a ideia de que a avaliacdo externa é apenas um
instrumento de controle, ou ainda, que sua funcdo é comparar
escolasoudeterminarapromocio ouretencao de estudantes.

Nesse cenario, o planejamento do ensino torna-se um
momento decisivo de reflexdo critica dos professores sobre suas
préaticas. Por meio dele é possivel pensar e agir sobre todas as acoes e
situacOes concretas vivenciadas no cotidiano escolar. O
planejamento do ensino, portanto, permite repensar a natureza do
curriculo e assim, viabiliza mudangas significativas na gestao dos
resultados educacionais, melhorando a qualidade do ensino sem
reduzir o curriculo a um mero recorte, representado por planos de
ensino que enfatizam somente aquilo que estdo na matriz de
referéncia de umadeterminada avaliacio externa.
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Em suma, é importante destacar que o planejamento do
ensino nédo deve ser confundido com o plano de ensino. Enquanto o
primeiro envolve a acdo dos professores em todas as atividades
pedagbgicas da escola e a interagdo com os estudantes e demais
atores educacionais, o segundo é um instrumento onde se
materializa a intencionalidade pedagégica daquilo que se quer
atingir, ou seja, é um instrumento no qual o professor destaca os
contetdos especificos da sua area de atuacao.

O plano de ensino configura-se como um meio de atender as
exigéncias da proposta pedagégica da escola e da concepcao de
curriculo que se quer incutir na comunidade escolar. A relacao ou
distribuicao sistematica dos contetdos podera ditar quais rumos os
professores e a gestao pretendem perseguir diante de determinada
realidade. Dai a complexidade do planejamento curricular, do
planejamento do ensino e do plano de ensino, cada um
apresentando convergéncias e divergéncias com o projeto
educativo que se pretende legitimar.

Nesse hiato, retomamos a questdo que nos orienta nesta
pesquisa, que é saber quais os desafios e possibilidades do plano de
ensino de Matematica da CREDE 1, construido durante a formacéo
continuada de professores dessa disciplina. Diante do exposto,
percebe-se que o referido plano de ensino, enquanto instrumento
orientador das praticas pedagégicas dos professores participantes
da formagcao, possui uma intencionalidade pedagdgica e reflete o
projeto educativo que se deseja disseminar nas escolas publicas da
regional, qual seja, um trabalho pedagogico voltado para resultados
de aprendizagem, alcance de metas e melhoria da qualidade do
ensino.
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Até este ponto, percebe-se que existe um certo
distanciamento entre formacdo continuada, planejamento do
ensino e gestao dos resultados educacionais. Isso porque a critica
sobre o papel que as avaliacdes externas desempenham nasescolas é
evidente e amplamente discutida pela comunidade académica.
Reconhecemos a critica, mas perseguiremos no tépico seguinte as
possibilidades que essas avaliagdes externas apresentam no que se
refere a melhoria da aprendizagem dos estudantes por meio de um
denominador comum, qual seja, as habilidades essenciais
necessarias ao processo de escolarizacao.

2.1.3 A importancia da gestao dos resultados educacionais na
implementacao de agoes formativas

O estudo sobre a gestao dos resultados educacionais e sua
importéancia para a implementacgao de a¢oes formativas no ambito
dasescolas e das secretarias de educagao tem se mostrado complexo
edesafiador. Isso porque as pesquisas revelam uma critica profunda
acerca das consequéncias negativas que as avaliacoes externas
podem causar nos curriculos escolares (ZAPONI; VALENCA, 20009;
SOUSA; ARCAS, 2010; BARRETTO, 2012; BROOKE, 2015; CUNHA,
2016).

Em contrapartida, observa-se a tentativa de alguns
estudiosos em romper com a visdo reducionista que as avaliacoes
em larga escala podem gerar no campo educacional, enfatizando as
possibilidades que elas trazem no tocante a reformulacdo das
politicas publicas e a qualidade do ensino (BROOKE; CUNHA, 2011,
LOPEZ, 2007; BONAMINO; SOUSA, 2012; PASIAN; VELTRONE;
CAETANO, 2012; ESTEBAN; FETZNER, 2015).
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Acrescenta-se a este estudo a questdo das transformacoes
politicas, econémicas, sociais e institucionais ocorridas a partir da
década de 1970 em escala mundial com a crise do capitalismo e do
Estado, que provocou mudancas profundas nas formas de
intervencao estatal e nos servicos publicos, afetando, inclusive, as
politicas educacionais (BRESSER PEREIRA, 1996; ABRUCIO, 2007,
OLIVEIRA, 2009; ZWICK et al, 2012; DUSI, 2017).

A amplitude da discussao proposta nos leva a considerar
como caminho as possibilidades da gestdo para resultados
educacionais como meio de superar desigualdades e melhorar a
qualidade do ensino, considerando as limitacdes que ela pode
apresentar frente as questdes curriculares e as praticas de
responsabilizacao.

Sousa e Arcas (2010), analisando implicacdes da avaliacio
externa no curriculo das escolas estaduais de Sao Paulo,
argumentam que as politicas de avaliacdo, como o SAEB (e o IDEB),
criado na década de 1990 sob a égide das reformas neoliberais, sao
iniciativas mobilizadoras das redes de ensino e de escolas que
tendem a utilizar os resultados educacionais no ambito do
planejamento do trabalho docente.

Osautores revelam que no Estado de Sao Paulo, o Sistema de
Avaliacido de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP)
tem favorecido a aproximacdo entre curriculo oficial, matriz de
referéncia e materiais didaticos destinados a professores e
estudantes. Dai constata-se um processo de instrumentalizacdo das
atividades escolares e do trabalho docente com o intuito de
“treinar” estudantes para as avaliacOes externas através de
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simulacdes de aplicacdo dos testes, reduzindo a importancia do
planejamento escolar e do curriculo, bem como reduzindo a
possibilidade de uso da avaliagao externa e de seus resultados para a
melhoria daeducacao. Esse cenario tem sido amplamente criticado,
ja que reduz a natureza complexa do curriculo escolar a um mero
recorte, materializado pela matriz de referéncia. Sobre isso, Sousa e
Arcas (2010, p.187) defendem que

As politicas de avaliacdo podem conter possibilidades
emancipadoras ou virem a servir a intensificacdo das
desigualdades educacionais e sociais, seus fins e meios e os usos
de seus resultados sdo reveladores do real significado que
assumem no processo educacional.

No contexto cearense, observa-se que a Secretaria da
Educacdao do Estado, em parceria com as redes municipais de
ensino, também apresenta similaridades com a realidade paulista.
No caso do Ceard, sdo oferecidas formagodes periddicas aos
professores do ensino fundamental e materiais didaticos destinados
aos docentes e estudantes das séries avaliadas pelo SPAECE (2°, 5% e
9° anos). No ensino médio, periodo de escolarizacdo objeto deste
estudo, percebe-se que essa mesma politica ainda se encontra em
processo de consolidacdo. As formacdes de professores para essa
etapa de ensino possuem oferta limitada e sdo oferecidas, em sua
grande maioria, pelo Centrode Educacao a Distancia (CED).

Diante desse cenario, nosso objetivo é justamente
compreender de que forma a gestdo dos resultados educacionais
pode repercutir positivamente no trabalho docente e favorecer a
reducao de desigualdades educacionais. O intuito é compreender
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como as avaliacoes em larga escala podem impactar no trabalho
pedagdgico e isso engloba a critica em torno dos efeitos negativos
queelas podem causar.

A formagao permanente do professorado e uso de materiais
didaticos estruturados para o ensino médio sdo a¢oes importantes
no processo de consolidacdo da politica de avaliacdo no estado do
Ceara e que ainda demandam atencdo por parte da Secretaria da
Educacao. Analisando essa questao sob a ética da gestao da rede de
ensino, enfatizamos nosso posicionamento de que é crucial que as
regionais, as equipes gestoras e os professores tenham autonomia
para definir as estratégias de uso dos dados educacionais,
analisando as formas como eles contribuirdao para mudancas nas
praticas pedagdgicas e, consequentemente, para a melhoria da
qualidade doensino.

A realidade paulista, revelada por Sousa e Arcas (2010),
mostra que o SARESP néo tem sido indutor de um replanejamento
do trabalho escolar. Contudo, o Ceara tem caminhado numa outra
direcdo: as formacoes continuadas oferecidas aos professores de
Matemaética da CREDE 1 tém possibilitado maior mobilizacdo e
compreensio dos resultados educacionais, e tém promovido maior
engajamento do professorado na busca por melhores resultados de
aprendizagem, focalizando, sobretudo, no trabalho desenvolvido
emsaladeaula.

Dessa forma, a experiéncia no processo de construcio e
acompanhamento das formacodes continuadas da CREDE 1 e a
metodologia empregada pelos formadores durante os encontros
presenciais permitem constatar que as formacoes realizadas pela
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Regional tém perseguido o caminho da reflexdo sobre a pratica
docente, buscando trabalhar com os professores as habilidades
presentes nas matrizes de referéncia de forma mais dinamica,
vislumbrando a melhoria dos indicadores internos de rendimento
escolar.

A questdo da melhoria do desempenho estudantil nas
avaliacOes externas atrelada a politicas de bonificacao atingiu um
novo patamar no Cearda na medida em que os dispositivos legais
institucionalizaram a importancia da melhoria dos resultados
internos obtidos pelos estudantes no decorrer do ensino médio.

A Lei n° 14.483, de 08 de outubro de 2009, ja previa a
premiacdo de estudantes tendo como base os resultados de
proficiéncia obtidos no SPAECE, mas foi alterada pela Lei n°16.144,
de 07 de dezembro de 2016, que passou a contemplar critérios
baseados na frequéncia e no desempenho escolar dos estudantes,
bem como no SPAECE e no ENEM. Entretanto, a Lei aguardava
regulamentacdo por meio de decreto do chefe do executivo
estadual, o que ocorreu somente com a publicacdo do Decreto n°
32.584,de18deabrilde 2018.

A premiacio (notebook) sera concedida anualmente, por
escola, para estudantes de 12 e 22 séries do ensino médio edoanoIda
Educacio de Jovens e Adultos (EJA) e, em Ambito estadual, para os
estudantes da 32 série e para os concluintes da EJA. De acordo com o
art. 3%, paraal®e2?sérieseanolda EJA, a premiacao serd concedida
observando-se como critérios os maiores desempenhos académicos
de acordo com a avaliagdo escolar e a frequéncia anual igual ou
superior a 80%, tendo por referéncia as informacoes registradas
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pela escola no SIGE Escola. O paragrafo 1° do art. 3° ainda diz que o
desempenho académico sera calculado a partir de uma média
ponderada das médias finais de cada componente da Base Nacional
Comum, atribuindo-se peso 02 (dois) aos componentes de Lingua
Portuguesa e Matematica (CEARA, 2018).

Finalmente, o art. 5° afirma que serdo premiados até 4.000
(quatro mil) estudantes da 32 série do ensino médio, incluindo os
concluintes da EJA Médio, considerando o desempenho académico
na avaliacdo anual do Sistema Permanente de Avaliacdo da
Educacao Basica do Ceara (SPAECE) e no Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), em Ambito estadual (CEARA, 2018).

Diante do exposto, tem-se que a politica de bonificacao para
os estudantes tem buscado atrelar os resultados das avaliacoes
internas e externas. Isso demonstra preocupacdo com o trabalho
pedagégico desenvolvido nas trés séries do ensino meédio,
fortalecendo o papel da escola e do professor nos processos de
ensino e de aprendizagem. Assim, percebe-se que o trabalho néo é
voltado, exclusivamente, para as avaliacoes externas, pois entende-
se que a partir da melhoria da aprendizagem dos estudantes, aferida
por avaliacdes internas, os resultados de proficiéncia obtidos pelos
estudantes seriam uma consequéncia desse trabalho pedagégico
desenvolvidoaolongodoano letivo.

No tocante a politica de bonificacao para os profissionais da
educacao, tem-se a Lei n° 16.448, de 12 de dezembro de 2017, que
instituiu o Prémio Focona Aprendizagem. Deacordocomoart.1°da
referida lei, o Estado, por meio da Secretaria da Educacdo, fica
autorizado a conceder, anualmente, premiacdo pecuniaria aos

118



integrantes do quadro funcional de até 50 escolas de ensino médio
da rede estadual de ensino do Cearda, com base no desempenho
obtido no Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacao Bésica -
SPAECE, e nos indicadores de fluxo do ensino médio, na forma a ser
regulamentada por meio de Portaria (CEARA, 2017). Até o ano de
2019, essa portaria ainda nao havia sido publicada, o que
inviabilizou a garantia da premiacao.

Brooke (2015), assentado nos estudos do Movimento contra
Testes de Alto Impacto em Educacéo (2010), aponta que a opinido
expressa nos eventos da comunidade académica educacional e na
pouca bibliografia sobre o assunto é negativa. Os estudos mostram
que essa modalidade de gestdo “é considerada como exemplo de
accountability, e as provas usadas pelos sistemas de avaliacdo para
fornecer a medida do desempenho dos estudantes sao classificadas
como testes de 'altoimpacto' (high stakes)” (BROOKE, 2015, p. 164).
Para o autor, o Movimento contra Testes de Alto Impacto em
Educacaodefende que

por terem consequéncias de grande significdncia para os
envolvidos, entende-se que os testes de alto impacto podem
falsear os dados das avaliacdes, induzir a desonestidade,
substituir os esforcos de ensino pelo de preparacéo para testes,
estreitar o curriculo e desestruturar os profissionais do
magistério, além de provocar extrema ansiedade em alunos,
pais, professores eadministradores. (BROOKE, 2015, p. 164).

No entanto, o contexto cearense tem mostrado avancos
nesse sentido. Quanto ao ensino médio, a auséncia de
regulamentacdo sobre a bonificacdo dos servidores tem
demonstrado que o processo de “responsabilizacao” das escolas tem
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se amparado num discurso que reafirma a necessidade de melhoria
da qualidade do ensino publico e da urgéncia em reduzir as
desigualdades educacionais ainda presentes no interior das escolas.
Além disso, tem promovido maior compreensao sobre o uso dos
dados educacionais e aproximado os profissionais da educagao em
torno da melhoria da qualidade da educacao do estado. Sobre essa
questao, conclui-se que

Os resultados das avaliacdes nido devem ser usados Unica e
exclusivamente para traduzir certo desempenho escolar. A sua
utilizacdo implica em servir de forma positiva na defini¢do de
novas politicas publicas, de projetos de implantacdo e
modificacdo de curriculos, de programas de formacao
continuada dos docentes e, de maneira decisiva, na defini¢do de
elementos para a tomada de decisdes que visem a provocar um
impacto, ou seja, mudancas no pensar e no agir dos integrantes
do sistema. (VIANNA, 2005, p. 17 apud SOUSA; ARCAS, 2010, p.
192).

Nessa mesma linha de pesquisa, Cunha (2016) faz uma
analise sobre o sistema de avaliacao paulista evidenciando a questao
da mudanca da rotina escolar com a aplicagdo dos testes, que
envolve inimeros profissionais para a realizacdo dos processos
inerentes a aplicacdo da avaliacdo externa, tais como recebimentoe
recolhimento de materiais, aplicacdo de provas e questionarios
socioeconOmicos.

Contudo, a autora evidencia que o grupo de professores
entrevistados ndo rejeitam a avaliacao. Isso mostra que ela pode ser
uma possibilidade de repensar a rotina escolar e induzir mudancas
positivas na gestao pedagégicadasescolas.
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A questao da legitimidade da avaliacdo externa diante de
mudancas significativas no curriculo escolar tem sido bastante
discutida entre os autores que enfatizam essa questdo (SOUSA,
ARCAS, 2010; CUNHA, 2016).

Cunha (2016) traz elementos que revelam que gestores e
professores ainda relativizam os efeitos da avaliacdo em larga escala
na questdo curricular e que ela reflete uma realidade bastante
restrita acerca da complexidade das praticas escolares e dos
processos de ensino e de aprendizagem. Desse modo, a autora
defende que

por meio delas [avaliacOes externas| ndo se tem uma ideia clara
das causas das dificuldades de aprendizagem, pois elas oferecem
um retrato estitico e demasiado parcial dos resultados
educacionais. Sdo necessarios, portanto, outros instrumentos de
avaliacdo para identificar as razoes dos entraves na atuacdo da
escola e as possibilidades de melhoria no ensino. (CUNHA, 2016,
p.48).

Outra questao levantada pela autora refere-se a morosidade
na devolutiva dos resultados obtidos pelos estudantes, o que
inviabilizaria o replanejamento das agdes a tempo de se obter
resultados mais satisfatorios.

Todavia, no contexto cearense tem-se outra perspectiva de
analise. Desde 2017, o governo estadual, por meio da Secretaria da
Educacio, instituiu o Indice de Desenvolvimento do Ensino Médio
(ID-MEDIO). Seguindo os parametros do IDEB, em nivel nacional, o
ID-MEDIO propde o estabelecimento de metas para cada escola por
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meio do produto entre a proficiéncia obtida no SPAECE e o fluxo
escolar (taxas de aprovacdo), o que foi decisivo para que os
resultados de proficiéncia fossem disponibilizados para a
Secretaria, Regionais e Escolas Estaduais no més de janeiro do ano
seguinte apds a aplicacdo, que ocorre geralmente no més de
outubro. Antes disso, os resultados eram fornecidos quase que no
final do primeiro semestre, o que dificultava, inclusive, a
formulacgao de planos de intervencao pedagégica desde o inicio do
ano letivo.

No caso do Ceara, como a aplicacdo é destinada apenas aos
estudantes da 32 série do ensino médio, a proposta de andlise e
discussdo sobre os dados esta centrada na formulacao de planos de
acao que propiciem aos novos estudantes que participardao da
aplicacdo naquele ano a possibilidade de aprofundar os
conhecimentos essenciais, ndo s6 para a realizacdo dos testes
padronizados, mas também para a melhoria dos resultados
internos deaprovacao.

Assim, entende-se que a ideia central reside na melhoria da
aprendizagem dos estudantes. A matriz de referéncia é um
instrumento utilizado pelos professores de varias areas do
conhecimento, pois compreende-se que isso ndo é trabalho
exclusivo dos profissionais de Lingua Portuguesa e Matemaética. Sao
habilidades essenciais necessarias para o entendimento dos
estudantes sobre diversos assuntos relacionados a varios
componentescurriculares.

A questao do uso da avaliagcao externa como instrumento
norteador da acdo pedagogica traz em seu bojo a discussao sobre a
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equidade em educacdo. Na medida em que se deseja que 0s
resultados das escolas e dos estudantes aumentem na escala de
proficiéncia, as instituicdes escolares sdo pressionadas a “assegurar
que aos estudantes com menor probabilidade de sucesso escolar seja
conferida a atencdo que lhes é devida para assegurar o seu direito de
aprender” (BARRETTO, 2012, p. 745).

Barretto (2012), assentado nos estudos de Dubet (2008) e
Crahay (2000), explica que a ideia de uma “escola justa” perpassa
pela garantia de que todos que nela ingressam possam ter uma
“igualdade de base” ou uma “igualdade de conhecimentos
adquiridos”. Isso pressupoOe que a avaliacdo em larga escala seria
capaz de definir quais estudantes ainda ndo tiveram essa garantia.

No entanto, se por um lado os sistemas de avaliacdo podem
fornecer elementos importantes para a melhoria da qualidade da
educacao através do uso apropriado e eficiente dos resultados, por
outro, tendem a homogeneizar o curriculo. Para Barretto (2012, p.
746)

ao atribuir forte centralidade aos dispositivos e instrumentos da
avaliacdo, as politicas voltadas a melhoria da qualidade do
ensino tém passado a adotar, em maior ou menor medida,
processos hierarquizados de gestdo do curriculo, em que
especialistas externos e/ou das proprias redes sdo encarregados
de “unificar” ou “homogeneizar” os contetidos curriculares
trabalhados nas escolas de modo a possibilitar o planejamento
das acoOes educativas e o monitoramento da sua execucdo por
meio daavaliacdo padronizada.

Diante do exposto, observa-se, além da critica ja enunciada
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pelos autores citados nesta se¢cdo, uma preocupacgao com 0s rumos
que o uso da avaliacdo externa tem tomado diante de um cenério
marcado pela padronizagao excessiva dos curriculos e controle das
praticas docentes (BARRETTO, 2012). Essa preocupacao pode ser
estendida para as praticas de formacao continuada de professores, o
que, de certa maneira, contribui para o desenvolvimento deste
trabalho, especificamente no desenvolvimento do Plano de Acao
Educacional (PAE).

No nosso caso especifico, entende-se a gestao dos resultados
educacionais em seu carater pedagdgico e enquanto instrumento
reflexivo da gestdo escolar na busca pela garantia da aprendizagem.
A critica sobre osusos de sistemas de avaliacdo em larga escala e suas
implicagdes no curriculo e na dinamica escolar é legitima, mas
precisa ser superada para que possamos avangar nas possibilidades
que esses sistemas podem conferir as diversas instancias
educacionaisno que tange a melhoria da qualidade do ensino.

Neste caso, tem-se que a gestdo dos resultados confere
sentido e legitimidade a formacdo continuada de professores de
Matematica da CREDE 1, portanto, fortalece as acoes formativas
que viabilizam a discussao e a reflexdo do corpo docente sobre as
praticas desenvolvidas em sala de aula. As formagoes presenciais e
as oficinas temaéticas realizadas com os professores durante a
formacgao promovida pela Regional tém demonstrado que é possivel
romper com o Vviés instrumental, hierdrquico e homogeneizante
que o uso dosresultados educacionais pode assumir nas escolas.

Brooke e Cunha (2011), ao classificar os sistemas nacionais e
subnacionais de avaliacdo, definem que a avaliacdo educacional
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pode servir para informar as escolas sobre a aprendizagem dos
estudantes e definir as estratégias de formacdo continuada. Os
programas subnacionais de avalia¢do - entre eles o SPAECE - tém
como objetivo explicito “fornecer feedback aos professores de sala
de aula e ajudar na busca de solucoes para superar as dificuldades de
aprendizagem dosalunos” (BROOKE; CUNHA, 2011, p. 30).

Uma das dificuldades quanto ao uso pedagégico dos
resultados educacionais reside no pouco entendimento sobre os
usos dos dados, das matrizes de referéncia e nas relacdes possiveis
entre eles e apraticaem sala de aula. Brooke e Cunha (2011) apontam
que um dos caminhos possiveis para a superacao desse desafio tem
sido a criacdo de programas estruturados de formacao continuada
com base nosresultados dasescolas.

Na CREDE 1, observa-se que essa estratégia coaduna com a
politica de formacgao continuada de professores adotada desde 2017
pela Regional e que tem buscado superar a mera discussao sobre os
resultados e avancar na busca por mudancas na sala de aula através
de um projeto formativo continuo e que visa, sobretudo, a
construcao de um novo “olhar” sobre os contetidos curriculares,
dinamizando-os e tornando-os mais significativos para os
estudantes.

Ademais, traz em seu bojo a necessidade de tracar acoes
mais eficazes para grupos de estudantes que demandam maior
atencdo e aprofundamento das habilidades essenciais para a
continuidade bem-sucedida do processo de escolarizacao. No
ambito escolar, quando se definem grupos prioritarios de
estudantes (especialmente aqueles que se encontram no padrao de
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desempenho critico e muito critico) para se trabalhar com mais
profundidade as habilidades da matriz de referéncia do SPAECE,
busca-se estabelecer um “critério de equidade” (LOPEZ, 2007).

Para Lopez” (2007, p. 70) é necessario “identificar uma
igualdade fundamental em torno da qual estruturar um projeto
educativo que permita romper com os determinismos do passado,
igualando as condicoes de integracio na sociedade”. E esse critério
sera a igualdade de resultados, “Gnico capaz de compensar e
reverter as desigualdades iniciais, rompendo dentro do sistema
educativo com os determinismos sociais” (p. 73-74).

Complementando a tese de Lopez (2007) e reconhecendo a
desigualdade presente na escola no tocante ao processo de
escolarizacéo, Esteban e Fetzner (2015, p. 77) defendem que

o enfrentamento da evidente insuficiéncia da aprendizagem de
muitas criangas em seu percurso de escolarizacdo precisa ser
realizado com a indagacao das bases de defini¢ao das finalidades
e processos considerados legitimos na escola e suas relagoes com
aproducao de resultados escolares desiguais que historicamente
penalizam criangas dos grupos sociais subalternizados.

Bonamino e Sousa (2012) argumentam que as iniciativas de
avaliacdo estdo associadas a promocao da qualidade do ensino,
estabelecendo novos parametros de gestdo dos sistemas
educacionais. Na maioria dos paises, o que se constata é uma
“tendéncia a utilizacdo de avaliacdes centralizadas para mensurar o
desempenho escolar dos estudantes, sob os mesmos parametros

17. Os trechos citados da obra de Lopez (2007) foram traduzidos por Marcelo Tadeu Baumann Burgos,
Professor e Pesquisador do Programa de Pds-Graduacdo Profissional em Gestdo e Avaliagdo da
Educacio Publica (PPGP)/CAEd/UFRJF.

126



curriculares aos quais se considera que todos os estudantes
deveriam teracesso” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 375).

Bonamino e Sousa (2012), assentados nos estudos de Zaponi
e Valenca (2009), enfatizam os sistemas nacionais e subnacionais de
avaliacao de acordo com suas finalidades, propondo a distribuicdo
em trés geracOes, conforme as consequéncias observadas no
curriculoescolar.

A primeira geracdo enfatiza a avaliacdo com caréater
diagnostico da qualidade da educacdo ofertada no Brasil, sem
atribuicdo de consequéncias diretas para as escolas e para o
curriculo, é o caso do SAEB. Tal modelo tem se mostrado
importante para diagnosticar e monitorar a evolucao da qualidade
da educacdo bdésica no Brasil, mas ndo permite avaliar o
desempenho individual de estudantes ou escolas (BONAMINO;
SOUSA, 2012).

A avaliacao de segunda geracao, a exemplo da Prova Brasil,
esta pautada em politicas de responsabilizacao low stakes ou de
responsabilizacdo branda, ou seja, nessa modalidade “ndao ha
ganhos materiais, eas consequéncias sao simbolicas, decorrentesda
apropriacdo das informacdes sobre os resultados positivos ou
negativos da escola pelos pais e pela sociedade” (ZAPONI;
VALENCA, 2009, p.4).

Os sistemas subnacionais de avaliacdo, como o SPAECE, no
Ceard, e 0 SARESP, em Sao Paulo, sdo exemplos da terceira geracao,
ou seja, correspondem as politicas de responsabilizacdo high stakes
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ou de responsabilizacdo forte, ou seja, aquelas evidenciadas por
dispositivos legais “envolvendo bonificacdo, premiacao,
gratificacdo (...) em funcio de metas estabelecidas e de avaliacao,
com legislacdo especificando a forma de calculo dessas metas e
critérios de distribuicdo dos recursos financeiros” (ZAPONI;
VALENCA, 2009, p. 4).

As politicas de responsabilizacdo forte ou de terceira
geracao ampliam a discussao sobre os impactos das avaliacdes em
larga escala no curriculo escolar (SOUSA; ARCAS, 2010;
BARRETTO, 2012; BONAMINO; SOUSA, 2012; CUNHA, 2016).

A critica reside na possibilidade de se “treinar para os
testes”, ampliando a forca da matriz de referéncia e reduzindo o
curriculo escolar a um mero recorte. Enquanto os curriculos
escolares possuem inuimeros objetivos, as avaliacdes externas
focalizam apenas aqueles objetivos relacionados a Lingua
Portuguesa e a Matematica, o que pode provocar um estreitamento
curricular (BONAMINO; SOUSA, 2012).

Entretanto, algunsautores abordam a questao da gestao dos
resultados educacionais sob a 6tica das transformacdes politicas,
sociais e econdmicas ocorridas a partir da década de 1970 e, no caso
brasileiro, especialmente a partir da década de 1990 (DUSI, 2017,
BRESSER PEREIRA, 1996). Nesse caso, é preciso compreender as
transformacodes do modelo de gestdo burocratico para o gerencial,
apesar de que isso ndo pressupOe uma “visdo etapista” desse
processo, ja que para alguns estudiosos
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a proposta gerencialista foi tropicalizada em funcdo de suas
particularidades, transformando-se em uma “administracio
publica tupiniquim”, uma vez que ha uma hibridizacdo das
propostas patrimonialista, burocratica, gerencial e social, sendo
estas somadas as demais caracteristicas existentes na realidade
do pais, de modo a se formar uma configuracido de gestéo
tipicamente brasileira. (ZWICK et al, 2012, p. 286).

A busca por um novo modelo de gestdo publica,
especialmente a partir da década de 1970/1980 na Inglaterra e nos
Estados Unidos, esta assentada na crise do petroleo, na frustracao
do welfare state e na crise da administracao publica burocratica. As
politicas de descentralizacdo administrativa, privatizacao e
terceirizacdo dos servicos publicos, aliadas as ideologias
neoconservadoras e aos principios norteadores da “terceira via”
propostos pelo sociélogo Anthony Giddens, constituem as bases
para a administracdo publica gerencial nesses paises (OLIVEIRA,
2009; ZWICK etal, 2012).

As bases da reforma administrativa do Estado (modelo
gerencial) contemplam a gestio eficiente dos servicos publicos
assentados em resultados de desempenho. Sob essa 6tica,
prevalecem os principios pautadas no modelo empresarial, com a
definicdo de objetivos, metas e planos estratégicos. De acordo com
Oliveira (2009, p.59)

A énfase em resultados, orientacdo central das organizacdes
privadas, despertou a necessidade de avaliagcdes de desempenho
que exigiram: a delimitacdo das areas de atuacdo do Estado, o
estabelecimento de metas para agéncias governamentais, a

129



determinacdo de objetivos para gestores de programas, a
afericiio da producéo (confronto entre desempenho e objetivos) e
a mensuracido de resultados (avancos rumo a solucdo dos
problemas-chave de cada érgao).

Nesse cenario, é importante salientar que a experiéncia

brasileira, assim como outras na América Latina, foi influenciada

por essas transformacdes mundiais, sobretudo a partir da década de

1990. Para Bresser Pereira (1996), a necessidade de “reconstruir o

Estado” emerge de uma légica globalizante cujo papel esta

assentado na insercao do pais na economia mundial de forma mais

competitiva. Seguindo a légica dos paises desenvolvidos, o Brasil

busca implementar uma nova gestdo publica, mas apresenta suas

prépriaspeculiaridades diante da crise mundial.

A crise politica teve trés momentos: primeiro, a crise do regime
militar - uma crise de legitimidade; segundo, a tentativa
populista de voltar aos anos 50 - uma crise de adaptacio ao
regime democratico; e finalmente, a crise que levou ao
impeachment de Fernando Collor de Mello - uma crise moral. A
crise fiscal ou financeira caracterizou-se pela perda do crédito
publico e por poupanca publica negativa. A crise do modo de
intervencao, acelerada pelo processo de globalizacdo da
economia mundial, caracterizou-se pelo esgotamento do
modelo protecionista de substitui¢do de importacdes, que foi
bem-sucedido em promover a industrializa¢do nos anos de 30 a
50, mas que deixou de sé-lo a partir dos anos 60; transpareceu na
falta de competitividade de uma parte ponderavel das empresas
brasileiras; expressou-se no fracasso em se criar no Brasil um
Estado do Bem-Estar que se aproximasse dos moldes social-
democratas europeus. Por fim, a crise da forma burocratica de
administrar um Estado emergiu com toda a forca depois de 1988,
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antes mesmo que a propria administracdo publica burocratica
pudesse ser plenamente instaurada no pais. (BRESSER
PEREIRA, 1996, p. 3, grifos nossos).

A reforma do estado brasileiro, portanto, trouxe uma
resposta tanto a crise politica, econémica e fiscal quanto ao modelo
de intervencao do Estado e ao modo de gestao publica burocratica
(DUSI, 2017). Esse cenario de mudancas foi precursor para
transformacodes nas politicas educacionais, fortemente
influenciadas por organismos internacionais e pelos paises
progenitores da nova gestdo publica ou gerencialismo, como
Inglaterrae EUA.

Abrucio (2007) traz elementos importantes para a
compreensao da trajetéria das politicas educacionais no Brasil. Em
primeira instancia, cabe ressaltar a consonincia entre a
administragdo publica brasileira apdés o processo de
redemocratizacio (1985) e as politicas educacionais adotadas a
partir dadécada de 1990 assentadas no modelo neoliberal.

O Governo Sarney adotou um conjunto de mudancas para a
gestdo publica sob 3 aspectos fundamentais: a democratizacdo do
estado, a descentralizacdo e a reforma do servico civil. O primeiro
aspecto, visava a fortalecer o controle externo da administracdo
publica e houve reforco nos principios da legalidade e publicidade.
O segundo, baseado na maior participacdo cidada e na inovacao da
gestdo publica. O terceiro aspecto estava assentado na
profissionalizacdo da burocracia por meio do principio da selecéo
meritocratica e universal. Contudo, tais mudancas nao foram
suficientes para impulsionar uma reforma a longo prazo do Estado
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brasileiro. Isso porque havia problemas relacionados ao
patrimonialismo local, a multiplicacdo exagerada de municipios e
pouca cooperagao intergovernamental (ABRUCIO, 2007).

Na Era Collor, o desmantelamento de diversos setores e
politicas publicas e a reducgao de atividades estatais essenciais sao
caracteristicas de um modelo de gestao publica que “importou” da
politica internacional (especialmente a inglesa) os moldes para a
adocdo de um modelo com forte carater privatista (ABRUCIO,
2007).

A Reforma Bresser traz a tona um aprendizado em relacio a
experiéncia internacional recente com a construc¢do de uma nova
gestdo publica. Nesse periodo, houve continuacdo e
aperfeicoamento do civil service reform, reorganizacao
administrativa do Governo Federal com avancos acerca das
informacdes da administracdo publica (transparéncia) e o
fortalecimento das carreiras de estado. Na area legal, realizou uma
reforma constitucional estabelecendo tetos para o gasto com o
funcionalismo, alteracoes no regime juridico Ginico e introducao do
principio da eficiéncia. Criou-se uma ordem juridica que
estabeleceu parametros de restri¢ao orcamentéria e otimizacao de
politicas (ABRUCIO, 2007).

A Reforma Bresser, portanto, estabelece novas formas de
gestdo orientadas pela melhoria do desempenho do setor publico
por meio de um modelo gerencial assentado no estabelecimento de
metas e indicadores, no entanto, nao teve forca suficiente para
sustentar uma reforma da administracdo publica ampla e,
principalmente, continua. Um dos problemas enfrentados estava
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relacionado ao patrimonialismo e com a profissionalizacdo da
burocracia, pois avaliar a gestdo publica por meio de metas e
indicadores implicaria a reducdo da interferéncia politica sobre a
distribuicao de cargos e verbas publicas (ABRUCIO, 2007).

Assim, no ambito das politicas educacionais, é preciso
compreender que existe uma relacdo direta entre a forma de gestdo
publica que vigorou a partir da redemocratizacdo e o modelo
educacional adotado pelo Estado brasileiro. As reformas
implementadas a partir da década de 1980 seguiram a tendéncia
mundial de maior flexibilizacdo da gestdo, autonomia das escolas e
responsabilizacido dosatoreseducacionais.

Dusi (2017) defende que a gestdo para resultados (GpR) é um
dos pilares da nova gestao publica e que, apesar da valorizacao das
parcerias e da participacdo social, a eficiéncia e a orientacdo para
resultados ainda sdo prioritarias na agenda dos gestores publicos.
Tais caracteristicas podem ser observadas em principios da GpR,
como a promocao e apoio de uma cultura de resultados por meio de
sistemas, procedimentos e incentivos: regime de prestacao de
contas voltado para resultados, fomento a aprendizagem e
adaptacdo, definicao clara de funcdes e responsabilidades em
relacdoa GpR edosresultados esperados.

Pasian, Veltrone e Caetano (2012, p. 446) argumentam que a
avaliacdo externa, baseada na verificacio do aprendizado do
contetido ensinado, pode ser “altamente produtiva e necessaria
para o planejamento dos contetudos e atividades futuras, podendo
um diferente uso determinar diferentes efeitos”. Os autores
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defendem que

a avaliacdo da aprendizagem na atualidade deve refletir uma
preocupacao de valorizacao do conhecimento sobre o
funcionamento interno da escola e, vem questionar o papel
histérico de avaliagdo que tendia para classificar e selecionar os
alunos entre aptos e ndo aptos. Discute-se o desenvolvimento de
uma proposta de avaliacdo que néo segregue e nao exclua, mas
que identifique elementos para que se possa democratizar o
acesso de todos os alunos ao conhecimento escolar. Trata-se de
uma avaliagdo que tem a preocupacao com o ensino, detectando
condicoes do processo de ensino e aprendizagem para seu
continuo aprimoramento. (PASIAN; VELTRONE; CAETANO,
2012, p. 451).

Portanto, é preciso compreender que a escola é locus de
reproducao de estruturas institucionalizadas assentadas numa
légica empresarial pautada em resultados e metas, com énfase na
descentralizacdo e na responsabiliza¢ao que, por sua vez, tem bases
no ideério neoliberal. A relacdo entre avaliacdo externa, curriculo
escolar e gestdo para resultados é crucial para buscarmos outras
formas de abordar a importancia da GpR para a melhoria da
qualidade do ensino sem reduzir o debate sobre o estreitamento
curriculareas politicas de responsabilizacao.

Esse percurso tedrico, assentado nos eixos de formacédo
continuada, planejamento do ensino e gestdo dos resultados
educacionais, demonstra que um dos caminhos possiveis para a
implementacdo efetiva do plano de ensino da CREDE 1 pode ser
resultante de uma formacdo continuada que fortaleca o
planejamento do ensino e que priorize a apropriagdo eficaz dos
resultadoseducacionais.
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2.2 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Para Marconi e Lakatos (2017), a pesquisa cientifica consiste
num estudo planejado, sistematico, reflexivo e critico que permite
descobrir fatos ou dados sobre um problema de investigacdo. Logo,
“é um procedimento formal, com método de pensamento reflexivo,
que requer tratamento cientifico e se constitui no caminho para
conhecerarealidade ou para descobrir verdades parciais” (p. 169).

Esta pesquisa consiste num estudo de caso. Segundo
Prodanov e Freitas (2013), assentados nos estudos de Yin (2001) e
Boaventura (2004), o estudo de caso envolve o estudo profundo e
exaustivo de um ou poucos objetos de maneira que permita o seu
amplo edetalhado conhecimento. Nesta pesquisa, especificamente,
nosso objeto de estudo é compreender os desafios da
implementacgdo do plano de ensino elaborado durante a formacéao
continuada de professores de Matematica promovida pela CREDE 1
desde 2017. Isto posto, é sobre esse objeto que iremos nos debrugar a
fim de buscarmos formas de interven¢ao que permitam a melhoria
do processo formativo em questio e do plano de ensino proposto.

E em torno de um caso de gestio que desenvolveremos este
texto. O caso de gestao caracteriza-se como um estudo de caso cuja
ideia central prioriza questoes relacionadas a gestao e a avaliagao da
educacdo publica. Como este tipo de pesquisa apresenta uma
relacdo direta com o contexto profissional do pesquisador, ela pode
ser caracterizada como uma “pesquisa aplicada”, pois visa a
elaboracdo de uma proposta de intervencao sobre a realidade que
esta sendo analisada. Dessa maneira, o caso de gestao pressupoe um
plano de acdo articulado capaz de contribuir para a melhoria da
problematicade estudo.
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Martins (2006, p. 11) destaca que “como estratégia de
pesquisa, um Estudo de Caso, independentemente de qualquer
tipologia, orientara a busca de explicagoes e interpretagdes
convincentes para situagoes que envolvam fendmenos sociais
complexos”, e, também, a elaboracdo “de uma teoria explicativa do
caso que possibilite condicoes para se fazer inferéncias analiticas
sobre proposicoes constatadas no estudo e outros conhecimentos
encontrados.” (MARTINS, 2006, p.12).

Alémdisso, este estudo apresenta uma natureza qualitativa,
pois privilegia o ambiente como fonte direta dos dados. Esse tipo de
pesquisa ndo estd assentado em uma base estatistica, ja que nao ha
necessidade de enumerar ou medir unidades, mas nas relacoes
entre sujeito e objeto. Quando os dados aparecem, atuam como
forma de evidenciar e retratar o problema proposto, enfatizando os
processos e ndo os produtos (PRODANQV; FREITAS, 2013).

Sobre essa questao, Gatti (2001) defende que quantidade e
qualidade nao sdo conceitos dissociados no processo de
investigacdo. Segundoaautora

é preciso considerar que os conceitos de quantidade e qualidade
ndo sdo totalmente dissociados, na medida em que de um lado a
quantidade é uma interpretacdo, uma traducdo, um significado
que é atribuido a grandeza com que um fenémeno se manifesta
(portanto é uma qualificacdo dessa grandeza) e, de outro, ela
precisa ser interpretada qualitativamente, pois sem relacdo a
algum referencial ndo tem significacio em si. (GATTI, 2001, p.
74).
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No tocante a metodologia, podemos dividi-la em trés
etapas: tem-se que a primeira etapa dos procedimentos
metodolédgicos consistiu no levantamento de evidéncias sobre o
caso de gestdo através da pesquisa documental, especificamente em
fontes secundéarias, como os relatérios educacionais
disponibilizados pela Secretaria da Educagao do Cearé e pelo Centro
de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd) sobre a
proficiéncia média dos estudantes em ambito regional e estadual na
disciplina de Matematica nos ultimos anos. Acrescenta-se a isso os
dados de aprovacao das escolas estaduais sob jurisdicao da CREDE 1
eosdados de participacdo e aprovacdo dos professores participantes
daformacao continuada de Matematica.

Ainda nesse primeiro momento de aproximacdo com o
objeto de estudo, aplicou-se, entre os dias 09 e 14 de agosto de 2019,
um questionario on-line com trés perguntas objetivas através da
ferramenta Google Forms com gestores de 55 escolas publicas
estaduais da CREDE 1, sendo 25 gestores de escolas regulares, 21
gestores de escolas de tempo integral e 9 gestores de escolas
profissionais. O objetivo dessa primeira aproximacdo com as
escolas foi obter evidéncias mais sélidas quanto ao uso do plano de
ensino pelos docentes e verificar se os gestores escolares que
realizam o acompanhamento pedagdgico junto aos professores
tinham conhecimento sobre esse instrumento.

Na segunda etapa dos procedimentos metodologicos,
realizou-se a pesquisa bibliografica em livros, artigos, monografias,
dissertacdes e teses a fim de buscar um conjunto coeso de
referéncias sobre a tematica de estudo. Manzo (1971, p. 32) citado por
Marconi e Lakatos (2017, p. 200) defende que a bibliografia
pertinente “oferece meios para definir, resolver, nio somente
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problemas ja conhecidos, como também explorar novas areas em
que os problemas nao se cristalizaram suficientemente”. Dessa
forma, a pesquisa bibliografica nao é mera repeticao do que foi dito
ou escrito sobre determinado assunto, pois permite o exame de um
tema sob um novo enfoque ou abordagem (MARCONTI; LAKATOS,
2017).

A pesquisa bibliografica consistiu numa etapa fundamental
para este trabalho académico, pois permitiu analisar as
contribui¢oes de outros autores e pesquisas sobre o tema abordado,
bem como avaliar as possiveis lacunas que ainda existem na area de
estudo. Assim, foi possivel estabelecer um didlogo entre autores que
fundamentam o debate tedrico da pesquisa. O “confronto” entre
diferentes autores possibilita a defini¢cdo de uma posicao tedrica por
parte do pesquisador. Com isso, ideias sdo reformuladas,
abandonadas ou surgem como forma de preencher possiveis
lacunas deixadas em discussoes anteriores.

Neste estudo, como forma de delinear com maior precisao
os temais centrais desse processo de teorizacdo, elencamos trés
eixos tedrico-analiticos que sao desenvolvidos ao longo do capitulo
3:aformacdo continuada de professores, o planejamento do ensino
e a gestao dos resultados educacionais. Esse processo de pesquisa
bibliografica se deu por meio de fichamentos de citacdes, incluindo
uma abordagem descritiva acerca da relacdo dos textos com o
estudo de casoem questao.

Na terceira etapa da pesquisa, aplicamos um questionario
com 63 professores de Matematica lotados na 32 série do Ensino
Médio e que concluiram o curso de formacao continuada ofertado
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pela CREDE 1. O questiondrio é composto por 20 perguntas e esta
dividido em quatro partes, cada uma delas correspondendo a um
dos eixos tedrico-analiticos desta pesquisa, incluindo também uma
secao voltada para o plano de ensino. As perguntas sao objetivas,
algumas delas obedecendo uma escala de concordancia. Em outras,
é possivel escolher mais de um item, permitindo uma anélise mais
ampliada acercade determinados temas.

A definicdo do quantitativo de professores pesquisados
corresponde a quantidade de escolas que participaram
frequentemente das formacdes continuadas ofertadas pela
Regional. O questionério foi aplicado no periodo de 02 a12 de margo
de 2020 com o uso da ferramenta Google Formulérios. A taxa de
resposta ao término da aplicacao foi de 100%.

Finalmente, a analise dos dados obtidos com os
questionérios em consonancia com a discussao tedrica realizada
neste estudo de caso permitiu tracar caminhos para o alcance dos
objetivos propostos ea elaboracdao do planodeagao educacional.

Procedimentos metodolégicos bem definidos e
rigorosamente articulados com o referencial teérico da pesquisa sdo
fundamentais para o alcance dos objetivos propostos, bem como a
elaboracdo de consideracoes capazes de responder a questdo
norteadora da pesquisa. Para tanto, optou-se pela andlise de
contetildo como procedimento metodolégico de andlise dos dados
obtidosnos questionarios.
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2.2.1 papel da Analise de Contetido na interpretacao dos dados
coletados

A andlise de contetido pode ser definida como um conjunto
de técnicas que permite a interpretacio sistemética dos dados
coletados de uma pesquisa. Para Bardin (2016), designa-se sob o
termo de andlise de contetido

um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricao
do contetdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao)
que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicbes de producio/recep¢io (variaveis inferidas) dessas
mensagens. (BARDIN, 2016, p. 48).

Nessa definicdo, Bardin (2016) traz como finalidade
primordial desse procedimento metodolégico a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producio. E ela quem
confere relevancia tedrica a analise de contetido, ja que viabiliza as
comparacoes entre os dados da pesquisa, permitindo sustenté-los
com as teorias que fundamentam a investigacdo. Para Franco
(2005), toda analise de contetido implica comparacgdes que, por sua
vez, sao ditadas pela capacidade do investigador em realiza-las a luz
dasdiferentes abordagens tedricas desenvolvidas no estudo.

A interpretacdo dos dados a partir de uma anélise
comparativa baseada em inferéncias e nas teorias corresponde a
uma das etapas desse procedimento metodolégico.

A pré-analise refere-se a fase de organizagao propriamente
dita. Através da leitura flutuante, o investigador acessa os
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documentos da pesquisa e constitui um corpus de andlise que, neste
caso, refere-se ao conjunto de respostas dos questionérios dos
professores de Matematica que serdo submetidos aos
procedimentos analiticos. Na formulacdo das hipdteses e dos
objetivos, buscou-se tragcar caminhos para alcancarmos respostas a
questdo norteadora desta pesquisa, qual seja, os desafios da
implementacdo do plano de ensino de Matematica no ambito das
escolasda CREDE1.

Ainda na pré-analise, temos a preparacao do material que
consiste numa edi¢do das respostas obtidas nos questionarios.
Nesse momento, o investigador realiza a tabulacdo dos dados por
meio da elaboracdo de graficos e tabelas, analisando possiveis
indicadores e as correlacoes entre as informacoes contidas nesse
material a fim de teorizar e realizar as comparacdes necessarias a
interpretacaodosdados.

Na segunda etapa da anélise de contetido, temos a
codificacdo. Essa consiste na transformacao dos dados brutos do
texto, por meio de recorte, agregacao e enumeracio, em uma
representacdo do contetido ou da sua expressao (BARDIN, 2016).

A primeira etapa da codificacdo é a definicdo das unidades
de registro e contexto. Segundo Bardin (2016, p. 134), a unidade de
registro “é a unidade de significacdo codificada e corresponde ao
segmento de contetido considerado unidade de base, visando a
categorizacdo e a analise frequencial”. Para este estudo,
utilizaremos como unidade de registro o “tema”, ou seja, a andlise
tem como ponto de partida os eixos tedrico-analiticos que
permeiam o desenvolvimento de toda a pesquisa: formacao

141



continuada, planejamento do ensino e gestdo dos resultados
educacionais.

Escolher o tema como unidade de registro implica em
realizar uma andlise tematica, ou seja, consiste em “descobrir os
nucleos de sentido’' que compdem a comunicacao e cuja presenca,
ou frequéncia de apari¢cdo, podem significar alguma coisa para o
objetivoanalitico escolhido” (BARDIN, 2016, p. 135).

A unidade de contexto refere-se a uma unidade de
compreensdo para codificar a unidade de registro. Conforme
salienta Bardin (2016, p. 137), essa pode ser “a frase para a palavrae o
paragrafo para o tema”. Durante a interpretacdo dos dados, a
unidade de contexto vai dando sentido a discussao, pois envolve
processos de teorizacao e comparacao entre as unidades de registro.

Por Gltimo, temos a etapa de categorizacao. Segundo Bardin
(2016, p. 147), a categorizacao “é uma operacdo de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em
seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com
critérios previamente definidos”. Neste estudo em questdo, a
definicdo de categorias a priori tem como referéncia os trés eixos
tedrico-analiticos da pesquisa. Quando as categorias sao definidas a
priori, a validade ou pertinéncia pode ser construida a partir de um
fundamento teérico. Desse modo, durante o processo de teorizacdo
e comparabilidade dos dados, tem-se que as categorias pré-
definidas correspondem aos eixos da pesquisa que, por sua vez,
constituem as tematicas onde os dados analisados foram
agrupados. Na anélise de contetido, o processo de interpretacao dos
dados pode gerar novas categorias, diferentes daquelas pré-
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definidas, o que pode dar maior significado aos resultados da
investigacao.

Analisar os dados de uma pesquisa consiste numa das
etapas primordiais de uma investigacao cientifica. Nesse sentido, a
analise de contetido, metodologia de grande importancia para as
ciéncias da comunicagdo, assume papel de destaque nas mais
diversasareas, incluindo aeducacional.

Portanto, a analise de contetido nado se constitui numa
simples técnica. Ela representa uma metodologia variada em
permanente revisao. Além disso, possibilita o atendimento de
intmeras necessidades dos pesquisadores envolvidos com a analise
de dados no ambito educacional, especialmente aqueles voltados
paraumaabordagem qualitativa.

2.3 ANALISE DE DADOS: A BUSCA PELA APREENSAO DE
SIGNIFICADOS

A andlise e ainterpretacao dos dados consistem numa etapa
primordial do processo de investigacao cientifica, pois constituem
um conjunto coeso capaz de fornecer ao autor evidéncias que
orientam a argumentacdo em busca de respostas aos objetivos
propostoseaquestdo norteadora da pesquisa.

Desse modo, esta se¢ao consiste num esforco que relaciona
teorizacao e argumentacao baseado em evidéncias obtidas por meio
do questionario aplicado aos professores de Matemética da CREDE
1. Para isso, utilizou-se a analise de contetiddo como metodologia de
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organizacdo dos dados coletados e os eixos tedrico-analiticos como
categorias a priori que definem cada uma das trés subsecoes dessa
anélise.

Assim, as categorias principais de analise, selecionadas a
priori sdo: (i) formacao continuada de professores, (ii) planejamento
do ensino e (iii) gestdo dos resultados educacionais. O intuito dessa
definicdo foi estabelecer certa coeréncia entre a fundamentacdo
tedrica e a analise de dados, sendo que no decorrer da interpretacao
outras categorias ou subcategorias podem surgir como forma de
atingir os objetivos propostos.

Entretanto, antes de entrarmos na andlise propriamente
dita, temos um perfil dos respondentes da pesquisa, constituido por
professores de Matemaética que lecionam na 32 série do ensino
meédio e que participaram das formacoes promovidas pela CREDE 1
no periodo de 2017 a 2019. Nessa primeira aproximacao, destaca-se
trés questoes introdutorias: a primeira sobre o vinculo do professor,
a segunda relacionada ao tempo de atuacdo na educacao publica
estadual e a terceira relacionada a participacdo nas formacoes
continuadasda CREDE1.

O perfil tracado mostrou que 58,7% dos respondentes
possuem vinculo empregaticio temporario e 41,7% vinculo efetivo.
Isso demonstra o que Vieira e Maciel (2011) discutem sobre a
provisoriedade do trabalho docente e os impactos que a
rotatividade dos professores nas escolas publicas acarreta no
tocante ao desenvolvimento de estratégias mais eficazes de
formacao continuada a longo prazo, dificultando a consolidacao
dessa pratica enquanto acao fundamental da gestio pedagdgica das
escolasda Regional.
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A CREDE 1, com sede no municipio de Maracanau, esta
inserida no contexto da Regiao Metropolitana de Fortaleza, cuja
circulacdo de pessoas, mercadorias e servicos € mais intensa e
facilitada por meios de transportes variados e pela quantidade de
vias de acesso entre os municipios limitrofes. Isso facilita a
mobilidade dos professores entre municipios e escolas, gerando
maior rotatividade e dificultando a consolidacdo de praticas
pedagogicas a longo prazo, visto que a necessidade e a pressao pela
permanéncia no emprego ser uma condicao que supera o vinculo
com a escola e com os estudantes, contribuindo, inclusive, para
maior desgaste fisico eemocional dos docentes.

Outro traco do perfil dos respondentes refere-se ao tempo
de experiéncia profissional na rede publica estadual. Observe o
Gréafico4:

Grafico4 - Experiéncia Profissional dos Professores Participantes da
Pesquisa

EXPERIENCIA PROFISSIONAL DOS DOCENTES
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Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.

Os dados do gréfico 4 revelam que 60,3% dos professores
possuem de 1 a 10 anos de experiéncia profissional na rede publica.
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Além disso, o cruzamento dos dados mostra que 41,2% deles sdo
professores temporarios. Acredita-se que os esforcos para a
melhoria nos processos de ensino e aprendizagem devem atingir a
todos os professores, sem distingdo de vinculo, mas é importante
que esses processos sejam fortalecidos, sobretudo, nesse publico
mais vulneravel, j4 que ndo possuem vinculo efetivo, apresentam
maior rotatividade e tendem a sofrer maiores sancoes e riscos
(VIEIRA; MACIEL, 2011). A¢des mais consolidadas de formacao
continuada na prépria escola, por exemplo, podem contribuir para
que esses professores temporarios, ao se deslocarem de uma escola
para outra, encontrem uma politica de formacdo comum a todas as
escolas, permitindo colocar em pratica as estratégias pedagogicas,
independentemente dolocal onde ele se encontra.

Por ultimo, temos o perfil dos respondentes quanto a
participacdo nos cursos de formacgao continuada de Matematica da
CREDE 1 nos anos de 2017 a 2019. A anéalise mostra que 58,7% dos
professores de Matematica participaram mais de uma vez das
formacoes promovidas pela Regional, sendo que 24% dos docentes
participaram em todas as edi¢cdes da formacao continuada. Isso
revela que o fato de terem participado mais de uma vez das
formacoes pode contribuir para a observacdo das mudancas
ocorridas nesse processo formativo ao longo dos trés anos. Desse
modo, eles podem contribuir de maneira mais relevante para o
aperfeicoamento das praticas formativas desenvolvidas pela
Regional e pelas escolas, buscando mudancas mais significativas
paraarealidadeescolar onde atuam.

Esse primeiro bloco de perguntas traz um breve perfil dos
professores participantes desta pesquisa. O intuito foi destacar
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elementos essenciais para compreender as possiveis relacoes entre
o grau de participacdo desses profissionais nas formacoes da
Regional, o tipo de vinculo e o tempo no magistério publico
estadual. A partir desse momento, trataremos os dados ancorados
nas categorias analiticas definidas a priori, a primeira delas
relacionada a formacao continuada de professores.

2.3.1 Categorial: Formac¢ao Continuada de Professores

Esta subsecdo objetiva compreender como se
desenvolveram as formacodes continuadas promovidas pela
Regional no periodo de 2017 a 2019, portanto, apresenta uma
abordagem mais avaliativa do curso, da atuac¢do da Regional e da
participacao dos professores ao longo desse processo formativo. O
Grafico 5 detalha alguns aspectos avaliados no que se refere aos
objetivos dos cursistas durante a formacao.

Grafico 5 - Objetivos dos Cursistas na Formacao Continuada de
Matematicada CREDE1

OBJETIVOS DA P:JA.RTICIPACQO DOS PROFESSORES NAS
FORMACOES CONTINUADAS DA CREDE 1
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de aula

O aprofundamento de conhecimentos tedrico-
praticos

A certificagio ¢ a progressio na carreira

B Concordo totalments B Concordo mais que discordo

» Discordo mais que concordom Discordo totalmente

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.
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Observa-se que 95% dos professores concordam que um dos
principais objetivos da participacdo no curso refere-se a
compreensdo do curriculo e suas relagcdes com o planejamento
escolar, neste caso, com énfase no planejamento do ensino.
Ancorados na busca por essas relacdes intrinsecas entre curriculo e
planejamento, temos ainda como objetivos de maior destaque na
pesquisa o compartilhamento de praticas entre professores (97%),
conhecer novas metodologias (98%) e aprofundar os conhecimentos
tedrico-praticos (95%).

Desse modo, temos uma primeira subcategoria construidaa
partir dessa analise, a qual podemos denominar de formacdo
continuada e curriculo. Assim, defendemos que a construcao de um
curriculo escolar que supere a mera prescricio e a nocgdo de
curriculo como produto requer um posicionamento critico sobre as
transformacdes sociais e culturais e o reconhecimento das
desigualdades sociais ainda presentes na sociedade brasileira
(CUNHA, 2005; MCLAREN, 1977).

A pesquisa nos mostra a importancia de uma formagcao de
professores pautada na troca de experiéncias e no aprofundamento
tedrico dos docentes, sem esquecer, obviamente, da praticidade
necessaria a dinamizacdo e flexibilizacdo dos contetdos
curriculares. Um primeiro desafio que se apresenta nesse cenario é
fazer com que os docentes compreendam a necessidade de discutir,
no ambito da escola, a realidade da comunidade que ela atende,
quais os sujeitos envolvidos nesse processo e quais os seus anseios
diante de umarealidade de caréncias socioecondmicas.
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O planejamento das praticas pedagdgicas que objetivam a
melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem deve estar
assentado num curriculo construido a luz das discussoes entre os
atores escolares e que vislumbre, sobretudo, alternativas de
superacdo de acoOes tecnicistas que podem levar a uma
superficialidade dosobjetivos tracados pela escola.

McLaren (1977) corrobora com essa compreensao quando
defende que o curriculo favorece certas formas de conhecimento
sobre outras, reafirmando sonhos, crencas e valores de
determinados grupos de estudantes sobre outros. Nesse sentido, o
curriculo prescritivo tende a acentuar as desigualdades e consolidar
estruturassociais e educacionais discriminatorias.

Complementando essa discussio, Moreira e Candau (2007)
defendem que o professor é um dos principais agentes de
construcao do curriculo que se materializam nas escolas e nas salas
de aula. Nesse aspecto, os dados da pesquisa convergem para a
indissociabilidade entre formacdo de professores, curriculo e
planejamento, ja que a primeira se destaca pela troca de
experiéncias e aprofundamento tedrico-pratico necessarios para a
construcaode curriculos assentados narealidade escolar.

Ainda de acordo com o grafico 5, temos que 86% dos
respondentes concordam que um dos objetivos dessas formacdes
tem sido a certificacdo e a progressdo na carreira. Esse € um ponto
atrativo para os professores, especialmente no contexto cearense,
cuja certificacdo permite a progressao horizontal dos profissionais
do magistério. Nesse momento, temos a definicdo de mais uma
subcategoria, denominada de formacdo continuada e certificacdo.
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Os estudos de Freitas (2002), Gatti (2008) e Rossi e Hunger
(2013) mostram que durante muitas décadas a formacao continuada
esteve assentada em bases neoliberais que buscavam a consolidacao
de estruturas sociais e econOmicas pautadas numa légica
mercadolégica justificadas pela necessidade de atualizacdo
profissional. Desse modo, as iniciativas de formacdo docente
associadas a certificacao e posterior ganho salarial podem conduzir
os professores a estudos esvaziados de uma reflexao critica sobre o
papel desses profissionais, da escola e da educacao de modo geral
(FREITAS, 2002).

Nesse ponto, destacamos que as formacdes continuadas
promovidas pela CREDE 1 nos ultimos trés anos, apesar de
destacarem a importancia do papel do professor e a necessidade de
melhoria da qualidade do ensino, se aproximam de uma concepg¢ao
deaperfeicoamento ou capacitacdo profissional quando analisamos
aconceituacado proposta por Altenfelder (2005).

A formacao continuada, neste estudo de caso, deve superar
essa natureza: ela deve ser construida com bases na emancipacao,
fortalecendo uma concepcao de educacio que valoriza a formacao
humana e a autonomia. Tal concepcao é defendida por Freitas
(2002) quando discute a ideia de profissionalizacdo do magistério
como forma de contrapor-se aos efeitos prejudiciais da certificacao
quando atrelada a cursos de formacéo continuada.

Outro aspecto analisado na pesquisa refere-se a percepcao
dos professores de Matematica quanto a formacado continuada.
Nesse sentido, foi observado o graudeimportancia dado a formacéo
promovida pela Regional, o que podera contribuir para a
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construcdo de uma proposta formativa condizente com as
expectativas dos professores.

Grafico 6 - Percepcao dos Professores Sobre a Formacgao Continuada

PERCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA DA CREDE 1
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Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.

Observa-se que os professores, aos responderem sobre 0s
quatro primeiros itens do grafico 6, acreditam que a proposta
formativa apresenta pontos positivos, tais como: metodologias
adequadas ao curso (71%), contetdos aplicaveis a realidade escolar
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(70%) e equilibrio entre teoria e prética (51%). Todavia, é importante
salientar que ha indicativos de que a formacao nao atende a todas as
expectativas dos docentes que, neste caso, correspondem a 35% dos
participantes da pesquisa. Atrelado a isso, temos os percentuais
daqueles que concordam que a formacgdo continuada ainda é
deficitaria quanto a metodologia empregada e a aplicabilidade dos
conteudosnasaladeaula.

Essa anélise é de suma importancia na medida em que
revela as diferentes percepcdes dos professores, levando-nos a
refletir sobre a proposta formativa em questdo. E preciso
compreender que qualquer que seja a formacdo proposta, ela é
passivel de mudancas, criticas ou reclamacoes ja que seu publico-
alvo sdo sujeitos com concepcdes distintas sobre diferentes aspectos
da vida cotidiana, incluindo também a visdo que possuem sobre a
educacdoeopapeldaescola.

A concepcao de formacao continuada pautada na interagao
entre os atores escolares é evidente nos estudos de Richit (2010)
quando aponta que o docente nao é um sujeito isolado, pois
encontra-se imerso em um contexto socio-histérico. Alvarado-
Prada, Campos Freitas e Freitas (2010) complementam essa
concepcao quando defendem que a formagdo é um processo de
aprendizagem que se desenvolve individual e coletivamente dentro
dacultura.

Assim como Altenfelder (2005), defendemos que a formacao
continuada se consolida no conhecimento produzido a partir de
interagoes sociais que possibilitam a superacao dos problemas e das
dificuldades. Assim, este estudo persegue uma concepc¢ao formativa
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pautada nacriticidade, nasinteracdes entre os atores escolares e que
sematerializa no espaco daescola.

Apesar de ser extremamente valida qualquer iniciativa de
formacao de professores promovida pela Regional ou Secretaria da
Educacéo, acreditamos que ela somente se efetiva e impacta de
maneira significativa os estudantes quando reflete os problemas e a
realidade de cada escola, quando leva em consideracdo a autonomia
que cada agente possui na construc¢do de um processo formativo
unico, pautado na realidade dos sujeitos que fazem da escola o l6cus
das interacdes sociais e culturais. Nesse sentido, temos a
constituicdo de uma terceira subcategoria nesta se¢ao, denominada
formacado continuada e escola.

Janositens5,6e7dografico 6, os respondentes concordam
que as formacdes sdo importantes, mas apontam algumas
dificuldades quanto a sua efetivagdo na sala de aula: 56% dos
professores tém dificuldades de implementar os conhecimentos
adquiridos no planejamento coletivo e 52% possuem dificuldade em
implementar os contetidos em sala de aula. Ao mesmo tempo, os
professores concordam que as formacodes sdo insuficientes para que
haja melhorias nos processos de ensino e de aprendizagem (57%). E
importante destacar que as condi¢des de trabalho docente, sejam
elas estruturais ou socioemocionais, também sdo indicadores
importantes para a efetivacio das politicas de formacao continuada
e, no caso cearense, da melhoria da qualidade do ensino atrelado a
metasdeaprendizagem.

Complementando essa discussdo, a partir desse momento
faremos uma reflexdo sobre a autoavaliacdo dos cursistas

153



participantes da formacdo continuada da CREDE 1. O Grafico 7
mostra a autoavaliacdo dos professores no tocante a entrega de
atividades na plataforma do curso a distancia e frequéncia nos

encontrospresenciais.

AUTOAVALIACAO DOS PROFESSORES QUANTO AENTREGA DE
ATIVIDADES E PARTICTPACAO NOS ENCONTROS PRESENCIAIS
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r
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Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.

A anélise dos dados coletados mostra que os itens avaliados
pelos docentes correspondem basicamente a questoes de natureza
técnica em relacdo ao curso em questdo. De certo modo, essa
observacao evidencia o que ja haviamos abordado anteriormente
acerca da concepcdo mais comum de formacdo continuada
oferecida aos professores: sdo cursos a distancia com carga horaria
especifica para os encontros presenciais e para as atividades na
plataforma moodle, atrelados a mecanismos de certificacdo e
gratificacdo, em alguns casos, e sobretudo, com objetivos pouco
tangiveis na medida em que ndo priorizam a autonomia docente na
construcao do cursooudao pouca atengao a realidade das escolas.
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Nesse caso, tais cursos assumem apenas o papel de “ser algo
a mais a se fazer” na rotina escolar. Os dados do grafico 7
demonstram exatamente essa questdao: a autoavaliacao dos
professores é atrelada a entrega ou nao das atividades, a frequéncia
nos encontros presenciais, ao atendimento de prazos e a
certificacao.

O processo de teorizacdo realizado no capitulo 2,
especificamente na subsecdo sobre formacdo continuada,
flutuacoes terminoldgicas e oscilacdes conceituais, permite
concluir que, de fato, o termo “formacéao continuada”, no sentido de
uma educacdo permanente com vistas a emancipacdo e a
autonomia, pouco se efetiva com a proposta de curso apresentada
pela CREDE 1. Alias, autores como Altenfelder (2005), Alvarado-
Prada, Campos Freitas e Freitas (2010), Castro e Amorim (2015),
apontam essa “confusdo” quanto ao uso do termo formacao
continuada. Na concepcdo dos autores e desta pesquisa,
defendemos que tais cursos ainda se revestem de mecanismos que
as identificam como cursos de “aperfeicoamento profissional”,
“reciclagem” ou “capacitacao”.

Além disso, ressalta-se o carater ideolégico que tais termos
podem assumir. Segundo os autores supracitados, o uso desses
conceitos ou a realizacdo de cursos com essa concepc¢ao
correspondem a uma ideia tecnicista da educacdao que apresenta
forte preocupacio com a eficicia e a eficiéncia escolar.

A analise de outros dados da pesquisa revelou ainda que 8%
dos professores se sentiram pressionados pela gestdo escolar a
participar da formacao e a comparecer aos encontros presenciais.
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Acrescenta-se 8% dos respondentes que participaram da formacao
para garantir a certificacdo por meio de uma frequéncia minima
nos encontros presenciais. A questdo que se sobressai, nesse caso, é
que o curso ofertado pela Regional nao atrela a participacdo do
cursista nos momentos presenciais com as atividades a distancia.
Isso significa que se um professor realizar todas as atividades na
plataforma AVACED e ndo tiver participado de nenhum encontro
presencial, ainda assim ele ser4 certificado.

Desse modo, temos que o0 curso em questao sequer garantea
participacao dos cursistas ou simplesmente relega essa questdo a
um segundo plano. Apesar da Regional garantir o deslocamento dos
professores para o local onde os encontros sdo realizados, muitos
professores nao consideram relevante a troca de experiéncias entre
0s pares, pois priorizam outras demandas escolares, visto que esses
encontros ocorrem no dia do planejamento coletivo da area do
conhecimento (Matematica), ou seja, as quartas-feiras. Essa questdo
aparece em 33% das respostas dos professores participantes desta
pesquisa quando apontam que se esforcaram bastante para
participar dos encontros presenciais, mesmo com as intimeras
demandasdaescola.

Diante do exposto, é possivel concluir que, apesar dos
esforcos empreendidos pela CREDE 1 no sentido de garantir a
participacdo dos professores no curso, é perceptivel o desafio de
fazer os docentes compreenderem a importdncia da troca de
saberes e experiéncias entre os pares. Consideramos que seria mais
enriquecedor para os participantes realizarem a formacdo na
propria escola, de modo sistematico e orientado, sem exclusao de
professores por questdes logisticas, tais como alimentacio,
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deslocamento, material e espaco fisico. Assim, as possibilidades de
construcao de um projeto formativo adequado a realidade de cada
escola seriam mais promissoras, possibilitariam o
desenvolvimento da autonomia dos atores escolares e permitiriam
avanc¢os mais significativos nas praticas educativas.

O cenério apresentado quanto a percepcao dos professores
sobre a participacdo deles durante o curso permite definir mais uma
subcategoria nesta subsecdo, a qual denominamos de formacao
continuada e autoavaliagdo.

Osrespondentes também revelaram algumas evidéncias no
que tange a aplicabilidade das oficinas e metodologias em sala de
aula apresentadas durante o curso. O Grafico 8 traz elementos
importantes para essa discussao.

Grafico 8 - Aplicabilidade das Oficinas e Metodologias em Sala de
Aula pelos Professores
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meio do ano letivo.

Nio, pois nio eram significativas para os alunos 4
naquele momento.

Parcialmente, pois o tempo a as demandas

fossem realizadas.

Sim, sempre que retornava das formagies _ 16
presenciais.

T T
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.
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Os dados mostram que 65% dos professores tiveram
dificuldades durante a aplicabilidade das oficinas e metodologias
apresentadas durante o curso, especialmente devido as inimeras
demandas escolares. No caso do Ceara, a orientacdo da Regional é
que o planejamento dos professores de determinada area do
conhecimento seja concentrado em um dia da semana, isso
facilitaria os momentos de estudo coletivo entre os docentes e a
realizacao de atividades da rotina pedagogica, como planejar aulas,
fazerregistrosepreparar materiais didaticos e avaliacoes.

O desafio reside em equilibrar essa equacao: de um lado, as
atividades da rotina pedagégica que, na maioria dos casos, se
acumulam e sobrecarregam os professores; do outro, a necessidade
de uma formacao permanente capaz de fazer os docentes refletirem
sobre os processos de ensino e de aprendizagem.

Apesar de representar um percentual pequeno entre os
respondentes da pesquisa, o grafico 8 mostra que 3% dos professores
nao aplicaram as metodologias em sala de aula porque nao queriam
modificar seus planos de ensino construidos no inicio do ano letivo.
Isso mostra que a formacdo continuada precisa ser um processo
permanente e dinamico, protagonizada pelos atores escolares e
realizada na escola, l6cus dos conflitos, expectativas e sonhos.
Somente diante da proépria realidade é possivel pensar em acoes
tangiveis que possam melhora-la.

A questdo da escola como espaco de formacao permanente
do professor também foi alvo desta pesquisa. Observe os dados
apresentadosno Grafico9:
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Grafico9- Local de Realizacdo da Formacdo Continuada

LOCAL DE REALIZACAO DA FORMACAQ CONTINUADA

Em qualquer ambiente fora da escola, pois os

realidades.

Na Secretaria da Educacio, pois hi pessoal mais I 1
qualificado para fazer as formagdes.

Na Regional. pois hi pessoal mais qualificado
para fazer as formagdes. - 9

Na escola, acompanhada pela equipe pedagogica

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.

Os dados mostram que 67% dos participantes da pesquisa
apontam que a formacdo continuada deve ser realizada em
qualquer ambiente fora da escola para que os professores tenham
contato com outras realidades. Nesse caso, temos uma situacao
complexa a ser discutida: na maioria dos casos, conhecer outras
realidades e replicar acoes de sucesso observadas ou trocadas
durante as formacdoes nos parece semelhante a descobrir “o pote de
ouro por trasdo arco-iris”.

Apesar de considerarmos essa pratica relevante,
entendemos que ela desemboca numa série de desafios: formacdes
fora do ambiente escolar implicam em questdes logisticas
(alimentacao, transporte e espaco fisico), pouca participagio dos
docentes e contetidos generalistas, ja que dificilmente se discutira as
questdes de cada escola com profundidade, devido ao tempo e a
descontinuidade da formacéo continuada.
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As acOes que ocorrem numa escola até podem ser bem-
sucedidas em outras, mas é preciso considerar que cada uma delas é
Unica e estd inserida num determinado contexto social, econémico
e cultural. As agoes podem até ser replicadas, mas seus efeitos serdo
diferentes, ja que estamos nos referindo a sujeitos e escolas com
experiénciasuinicas.

Dessa forma, estariamos buscando solucgdes para
problemas que s6 podem ser resolvidos ou amenizados no seio da
realidade na qual eles ocorrem ou foram gestados. A formacao,
nesse caso, estaria favorecendo a homogeneizagcido das
préaticas/acoes consideradas bem-sucedidas, fortalecendo a ideia
equivocada de que podem ser replicadas em qualquer lugar e a
qualquer tempo.

A compreensio de que a escola é (ou pode ser) o espaco de
formacdo por exceléncia ainda é um desafio de acordo com a
pesquisa. Apenas 17% dos respondentes consideram a escola como o
local de realizacdo das formagoes continuadas. Fortalecer essa
concepcao nos professores e gestores é um desafio diario, pois leva
esses atores a repensarem sua atuacdo enquanto profissionais, a
reformularem suas concepcoes de liderangca e a construirem
relacoes baseadasna autonomia e na participacao.

Percebe-se que o caminho que muitos professores ainda
percorrem é ode “fuga” da escola e dos problemas que ela apresenta,
buscando em outras instincias os meios para realizar mudancas
significativasna saladeaula. Acredita-se que taismudancas s serao
alcancadas quando construirmos uma concep¢do de formacédo
continuada que esteja diretamente relacionada com o papel da
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escola e com os objetivos que ela se propde a atingir, portanto, uma
formacdo permanente assentada na autonomia dos atores em
reconstrui-la constantemente a cadanovo desafio que surge.

2.3.2 Categoria2: Planejamento do Ensino

Nesta subsecdo, abordaremos questoes relacionadas ao
planejamento do ensino, com énfase para o planejamento coletivo
realizado nas escolas. Inicialmente, destacamos que na CREDE 1 as
escolas sdo orientadas a reservarem alguns dias da semana para
reunir os professores por drea do conhecimento. Assim, nas tercas-
feiras, reinem-se os professores de Linguagens e Codigos, nas
quartas-feiras, os de Ciéncias da Natureza e Matematica e, nas
quintas-feiras, os professores de Ciéncias Humanas.

Anualmente, a Secretaria da Educacdo estabelece normas
para o processo de lotacao dos professores da rede publica estadual
por meio de Portaria. Entre as normas, a portaria de lotacao
estabelece que a carga horaria semanal de trabalho do professor do
Grupo Ocupacional do Magistério da Educagao Basica sera de 20 ou
40 horas, sendo destinado 1/3 para as atividades extraclasse ou
horas-atividade na escola, conforme a Lei n° 12.066/93 e suas
alteracoes regulamentadas pelas Leis n° 12.502/95, n° 14.431/2009 e
n°15.575/2014 (CEARA, 2019).

Conforme a Portaria n° 1589/2019, cabe a cada unidade
escolar, em articulacdo com a CREDE/SEFOR, organizar os horarios
de atividades extraclasse dos professores, de forma a permitir,
semanalmente, momentos coletivos e individuais, sendo os
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momentos coletivos de, no minimo, 4 horas semanais, propiciando
a integracdo da equipe escolar para o desenvolvimento do seu
projeto pedagdgico (CEARA, 2019).

Obviamente, hé casos especificos onde ndo é possivel reunir
todos os docentes, devido a uma série de fatores, especialmente
aquelesrelacionados alotacdo em mais de uma escola piiblica ou em
escolasparticulares.

A questdo é que esses planejamentos por area do
conhecimento tém sido de suma importancia para o engajamento
dos atores escolares, pois permitem o compartilhamento de
préaticas entre os pares e consolida a escola como um espaco de
formacao permanente do professorado. De acordo com a Portaria
n°1589/2019

O tempo destinado as atividades extraclasse, a ser vivenciado na
escola, em momentos individuais e coletivos, destina-se ao
desenvolvimento de estudos, planejamento e avaliacdo: estudos,
para permitir a formacio continua na prépria escola ou em
momentos formativos oferecidos pela Seduc por meio de suas
Coordenadorias Programaticas ou da Crede/Sefor;
planejamento das atividades pedagégicas que inclui o
planejamento de aulas, preparacdo de materiais didaticos e de
outras atividades integrantes do calendario escolar; e, no que
concerne a avaliagdo, elaboracdo e correcdo de atividades de
afericio da aprendizagem dos estudantes. (CEARA, 2019, p. 36,
grifonosso).

A pesquisa mostrou que 84,1% dos respondentes conseguem
planejar coletivamente com os demais professores da sua area. Isso
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se traduz como um avanco significativo para as escolas e para os
professores na medida em que prioriza a escola como espaco de
formacao permanente do professor por meio da troca de saberes e
experiéncias entre os pares. Nesse sentido, o ato de planejar em
equipe pressupde um rompimento com a ideia prescritiva do
curriculo, transformando-se numa acdo emancipadora capaz de
romper com alégicadadominacidoealienacido (CUNHA, 2005).

Complementando, Gandin (2010) salienta que o
planejamento deve ser concebido como uma pratica que consolide a
participacdo e a democracia. Contudo, para 15,9% dos professores
pesquisados essa é uma realidade ainda distante. A impossibilidade
de planejar coletivamente perpassa por inimeros fatores e nao
podemos esquecer que boa parte dos professores de Matematica da
Regional, inclusive aqueles que participaram desta pesquisa,
possuem vinculo temporéario. Isso leva os docentes a buscarem mais
de uma escola para ampliar a carga horaria de trabalho e, assim,
obterem maiores proventos.

O tempo que deveria ser destinado exclusivamente para o
planejamento de atividades relacionadas a atividade docente é
sucumbido por mais aulas, comprometendo a realizacao de
atividades primordiais para a melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem e para a propria saude fisica e emocional dos
professores.

Além de identificarmos se ha ou ndo a realizacdo dos
planejamentos coletivos, é importante observarmos como eles
ocorremnasescolas.
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De acordo com a pesquisa, 89% dos respondentes afirmam
que os planejamentos coletivos ocorrem semanalmente, sejam
acompanhados pelo Professor Coordenador de Area (PCA), sejam
pelos coordenadores pedagdgicos. Na maioria dos casos (55,6%),
cabe ao PCA a tarefa de realizar tais encontros. Esse agente escolar
tem papel de destaque no cenario educacional cearense, pois visa a
fortalecer o projeto pedagogico das escolas publicas estaduais, bem
como subsidiar o coordenador escolar no trabalho de formacéo
continuada dos professores.

Para isso, os professores coordenadores de area dispdem de
10 horas semanais da sua carga horaria para realizar acdes
formativas e de acompanhamento pedagogico. Segundo a Portaria
1589/2019, sdo atribuicdes do PCA: a) coordenar o planejamento dos
professores da sua area do conhecimento com
validac@o/autorizacdo do Coordenador Escolar; b) articular com os
professores de sua area estratégias que favorecam a aprendizagem
dos estudantes; c) acompanhar a execucao dos planos de aula dos
professores de sua area do conhecimento e os resultados de
aprendizagem; d) subsidiar, orientar e sugerir praticas pedagdgicas
alternativas aos professores; e) apoiar o processo de formacéo
continua dos professores de sua drea do conhecimento; f) participar
das formacoOes, presenciais ou a distancia, ofertadas pela
Crede/Sefor, quando solicitado.

Nesse ponto, é importante observar que em varios trechos
da Portaria de Lotagdo estd evidente o papel do PCA enquanto
agente que, sob a validacao do coordenador escolar, apoia, coordena
e articula com os demais professores da sua area de conhecimento
os processos formativos na escola. Nesse caso, € imprescindivel que
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haja uma articulacdo entre coordenador e PCA de modo que esse
ultimo ndo assuma para si a total responsabilidade sobre a
realizacao dos planejamentos. Alids, o PCA néo deixa de estar em
sala de aula para realizar tais funcdes. Portanto, precisa de alguém
queooriente, assim como os demais professores.

Desse modo, ao apontar que o planejamento ocorre
semanalmente na escola sob coordenacdo do professor
coordenador de 4rea, corremos o risco de validar uma evidéncia
que, na maioria dos casos, ocorre de maneira desvirtuada. Isso
porque o PCA assume, grande parte das vezes, a inteira
responsabilidade pela realizacdo dos momentos coletivos entre os
professores, enquanto os coordenadores escolares ficam
responsaveis por inumeras demandas que chegam a escola. Outra
situacdo refere-se ao ndo cumprimento das reais funcoes do PCA
qguando ele ¢ solicitado, por exemplo, para formatar ou fotocopiar
provas, assumindo, dessa forma, uma funcdo meramente
burocrética.

Para além dessas questoes, destacam-se os 11% dos
respondentes que apontaram dificuldades de acompanhamento
pela equipe pedagégica da escola. Essas dificuldades, conforme
mencionado anteriormente, tém suas bases na pouca compreensio
do verdadeiro papel do coordenador escolar no tocante a formacao
permanente dos professores. O fato é que a figura do “coordenador
que apaga incéndios” ainda se faz presente na realidade de muitas
escolas publicas, acarretando baixa participacao desse agente em
processos cruciais da escola, como é o caso do planejamento do
ensino, dos momentos de estudos coletivos e na tomada de decisao
acerca das acdes estratégicas que impactariam em melhorias nos
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resultados de aprendizagem dos estudantes. Nesse ponto de analise
e interpretacdo dos dados, podemos sublinhar uma subcategoria
inerente ao planejamento do ensino, a qual podemos denominar de
planejamento do ensino e participacao.

Dando continuidade a essa discussao, é importante frisar
que nesta pesquisa o planejamento do ensino se efetiva na medida
em que os professores sdo capazes de realizar momentos formativos
e colocar em pauta suas concepgoes e estratégias pedagogicas em
prol da melhoria da aprendizagem dos estudantes. O Grafico 10 da
subsidios para interpretar o contexto de debates realizados nesses
planejamentos coletivos.

Grafico 10 - Planejamento Coletivo x Assuntos Discutidos pelos
Professores

PLANEJAMENTO COLETIVO x ASSUNTOS DISCUTIDOS

Apos os informes da gestio, discutimos algum
assunto pedagdgico e refletimos sobre nossa
atuagio em sala de aula.

Na minha escola o foco do planejamento &
sempre s avaliapdes externas.

Preferimos nio perder muito tempo discutindo

avaliagio.

Optamos em preencher nossos didrios, atualizar
notas ¢ frequéncias, elaborar avaliagdes.

Nio conseguimos focar num determinado assunto
ou tema, pois ha muita dispersdo dos professores
& pouCo interesse em participar desses momentos.

Discutimos sobre os problemas da escola ¢ das
fturmas, principalmente sobre a indisciplina dos
estudantes.

= Concordo totalmente = Concordo mais que discordo

» Discordo mais que concordom Discordo totalmente

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.
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Os tépicos 1 e 6 do grafico 10 apontam, como prioridades, a
discussdo sobre as questoes pedagbgicas, a atuacdo do professor em
sala de aula e os problemas enfrentados pelas turmas da escola,
entre eles, a indisciplina. Nesse caso, temos que os momentos de
planejamento coletivo sdo espacos de interagdo e troca entre os
docentes, permitindo avaliar a aprendizagem dos estudantes e os
fatores que impactam nesse processo.

Contudo, ao revelar que um dos principais assuntos
debatidos é a indisciplina, corre-se o risco de subjugar o processo de
formacdo permanente do professor aos informes da gestdo e a
questdes pedagdgicas com pouca profundidade. Assim, tende-se a
discutir a indisciplina, mas nao as causas e as possiveis solucoes
condizentes com a realidade de cada turma. Nesse sentido, o
planejamento coletivo dos professores, compreendido como espaco
de formacao continua, traria possibilidades de intervencdo diante
da complexidade de temas como a evasdo, o fracasso escolar e a
indisciplina.

Nesse cenario, denotamos que 56% dos respondentes
revelaram que o foco dos planejamentos tem sido as avaliacoes
externas. Isso demonstra que a Secretaria da Educacio, as regionais
e as escolas tém realizado uma forte mobilizacdo no processo de
divulgacdo de dados educacionais e na adogdo de estratégias
voltadas para o corpo docente e discente. A realizacdao de auldes,
gincanas, simulados, aulas especificas sobre os descritores do
SPAECE, palestras motivacionais de incentivo a participacdo nessas
avaliacOes sdo algumas dessas agoes.
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Certamente, é preciso garantir aos estudantes as
competéncias e habilidades minimas exigidas para o
prosseguimento dos estudos e, sobretudo, reduzir as grandes
disparidades educacionais observadas na rede publica estadual de
ensino. Entretanto, é preciso ter a compreensao de que o curriculo
nao se reduz a matriz de referéncia e que o ato de planejar nao é
voltado para atender a matriz, mas as necessidades reais dos
estudantes que vao além do estudo dos descritores ou de como se
preparar paraum teste.

Gandin (2010) salienta que planejar é transformar a
realidade numa direcdo escolhida. Cunha (2009) acrescenta que a
pratica do planejamento do curriculo é contextual, histérica e seu
significado se constréi na interagao entre o refletir e o atuar. Sendo
assim, o ato de planejar, se observarmos apenas a questdo técnica,
nao reflete a complexidade dos processos de ensino e de
aprendizagem. A realidade da sala de aula ndo pode ser traduzida
em habilidades ou descritores, mas na magnitude das acoes
coordenadas sob a luz das expectativas e necessidades dos
estudantes eda comunidade em que vivem.

Complementando, os dados ainda revelam que 59% dos
professores pesquisados concordam que esses planejamentos
coletivos sdo usados, especialmente, para preencher diarios,
atualizar notas e frequéncias. Acrescenta-se a esse dado, 0os 40% dos
respondentes que ndo demonstram interesse em planejar com seus
pares. A subutilizacdo desses encontros recai sobre a importancia
do planejamento coerente e eficiente desses momentos com o0s
professores. Portanto, compreende-se que a transformacdo do
planejamento coletivo num espaco de interacdo voltado para a

168



formacdo permanente do professorado requer uma acdo bem
planejada e coordenada pela equipe pedagoégica da escola e,
sobretudo, leva em consideracao a participacdo dos docentes
enquanto sujeitos ativos do seu processo de formacao continuada.

A questao dos objetivos do planejamento discutida até aqui
se relaciona com o uso do plano de ensino de Matematica elaborado
por técnicos da CREDE 1 e representantes dos professores. Os
desafios da implementacao desse plano de ensino nas escolas da
regional tém sido o ponto chave da nossa investigacao.

Entendemos que esses desafios perpassam por iniimeros
fatores, dentre eles a importancia da formacdo continuada na
escola, da eficicia do planejamento do ensino e da gestao eficiente
dosresultados educacionais. Diante dessas questoes, temos que 68%
dos respondentes concordam que o plano de ensino foi elaborado
pela CREDE 1 e apresentado aos professores, portanto, a
representatividade docente no processo de construcdo desse
instrumento néo foi suficiente para os professores pesquisados.

Desse modo, compreende-se que o plano apresenta carater
mais impositivo que colaborativo e isso pode ser evidenciado em
38% dos professores que apontam nao se sentirem participantes do
processo de construcao do plano de ensino, considerando-o como
algo “pronto” enviado paraasescolas.

Outros percentuais, apesar de ndo representarem a maioria
dos respondentes, sao significativos e revelam algumas evidéncias
importantes acerca do processo de elaboracao do plano de ensino:
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32% dos professores pesquisados afirmam que nao utilizam o plano
de ensino como balizador das aulas, pois ele ndo atende as
expectativas; 32% prefere permanecer utilizando o plano de ensino
construido durante a jornada pedagégica e 44% revelam que nao
houve momentos de discussdo coletiva com todos os participantes
docurso.

Esses dados demonstram que os desafios da implementacdo
do plano de ensino sublinham a necessidade urgente de se repensar
o processo de participacao docente na elaboracao de instrumentos,
na construgao de cursos a distdncia e na escolha de temas para
estudo e discussao. Quando os cursos se afastam dessas premissas,
temos situacoes que podem acarretar baixa aceitacao da proposta
formativa, alto indice de desisténcia e reprovacao e,
consequentemente, em dificuldades de implementar estratégias
definidas no decorrer da formacao. Afinal, quem gostaria de utilizar
um plano como referéncia, cuja discussdo e elaboracdo nao
contemplou asideias detodosos participantes?

Esse questionamento coloca em pauta a utiliza¢ao do plano
de ensino pelos professores. Os dados da pesquisa mostram que o
uso desse instrumento como referéncia para a elaboragdo do plano
deaulanaotem se efetivado nas escolas. Observe o Grafico11:
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Grafico 11 - Utilizacdo do Plano de Ensino de Matematica pelos
Professores

UTILIZACAO DO PLANO DE ENSINO DE MATEMATICA

Desconheco esse plano de ensino.

12
Utilizo sempre, pois € um plano focado nas 35
matrizes de referéncia das avaliagdes externas.

Utilizo somente quando a coordenagio 4
pedagdgica da minha escola solicita.

Utilizo somente quando consigo encaixar
determinado assunto do livro diditico no plano 12
de ensino.
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Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.

O primeiro destaque que observamos é que a maioria dos
respondentes utilizam o plano de ensino porque ele esta
fundamentado nas matrizes de referéncia das avaliacoes externas,
como o SPAECE e o ENEM. Do ponto de vista da Regional, isso
parece ser um avanco, ja que um dos objetivos desses trés anos de
formacao de professores era fazer com que os docentes
compreendessem melhor os resultados educacionais e a
importancia das avaliacOes externas para a melhoria da
aprendizagem dos estudantes.

Entretanto, tendo como base toda a discussao ja realizada
sobre os efeitos das avaliacdes externas para as escolas e professores
eaquestdodoplanejamento do ensino, 0 dado nos mostra que essa é
uma praticaque reduz o curriculo a um mero produto.
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Se os professores e as escolas ndo compreenderem que 0s
dados educacionais representam apenas uma fracdo dos resultados
obtidos através de testes padronizados que abordam determinadas
competéncias e habilidades, dificilmente avancaremos em prol de
um processo de ensino e aprendizagem que valorize o curriculo em
sua complexidade e que seja capaz de superar os efeitos decorrentes
da supervalorizacao das avaliacoes em larga escala, como as
politicas de responsabilizacdo high stakes (ZAPONI; VALENCA,
2009).

Nesse momento de anélise e discussdo, podemos definir
mais uma subcategoria para esta subsecao, a qual denominamos de
planejamento do ensino e plano de ensino. Nesse caso, € importante
destacar que quando nos referimos ao planejamento do ensino,
estamos tratando da complexidade desse processo, envolvendo o
projeto pedagogico da escola, os objetivos que ela pretende alcangar
e as concepcoes de curriculo dos atores escolares. Quanto ao plano
de ensino, compreende-se que ele ¢ um instrumento norteador para
a elaboracdo do plano de aula do professor, um fragmento do
curriculo. Portanto, apesar de fazerem parte do processo de
construcao curricular, consideramos que a producao deles se dd em
momentosdistintos.

A pesquisa também levou em consideracdo a natureza dos
assuntos debatidos durante os planejamentos coletivos a fim de
verificar os temas mais comuns durante a realizacdo desses
encontros.

Percebe-se que os resultados das avaliagcOes externas
despontam como o grande tema de discussdo entre os professores
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durante a realizacdo dos planejamentos coletivos (63,5%). Em
contrapartida, os temas relacionados a aprovacao, reprovacao e
abandono tiveram o menor percentual de escolha entre os
respondentes (25,4%). Isso corrobora com o que haviamos
mencionado anteriormente sobre as politicas de responsabilizacao
no tocante ao uso dos resultados educacionais como estratégia de
melhoriadosresultados de aprendizagem.

No contexto cearense, a Secretaria da Educacao e os érgaos
regionais vinculados a ela tém buscado outra maneira de refletir
sobre esse tema, propondo agdes que visam a apropriagdo mais
qualificada dos dados educacionais.

Partindo desse principio, criou-se o Indice de
Desenvolvimento do Ensino Médio para verificar os avancos das
escolas publicas estaduais do Ceara. Esse indice é calculado tendo
como base as médias de proficiéncia em Lingua Portuguesa e
Matematica das escolas no SPAECE e o fluxo escolar, obtido a partir
das taxas de aprovacao das trés séries do ensino médio. Apds a
definicdo dos resultados de cada escola, foram criadas metas
atualizadasanualmente, visando a melhoria da qualidade do ensino
ofertado e areducao dasdesigualdadeseducacionais entre asescolas
daredeestadual.

Nesse sentido, observa-se uma contradi¢do evidenciada
pelapesquisa: se ameta estipulada para cada escolaleva em conta os
dois fatores mencionados, como pode um deles se sobressair em
relacdo ao outro? Que tipo de discussdo estd sendo travada no
interior das escolas que leva os docentes a discutirem mais as
avaliacOes externas que as questoes intrinsecas a realidade escolar,
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comooabandonoeareprovacio?

Certamente, é preciso que haja um equilibrio entre esses
temas. Refletir sobre a avaliacdo externa deve ser algo associado ao
processo de ensino e de aprendizagem que se efetiva na sala de aula.
Portanto, ndo basta “treinar” os estudantes de acordo com uma
determinada matriz de referéncia e transformar a aprendizagem
num “fardo” que leva os proprios atores escolares a questionarem os
métodos empregados pelaescola.

Se a aprendizagem ocorre satisfatoriamente, espera-se que
os estudantes consigam desenvolver as competéncias e habilidades
necessarias para o prosseguimento dos estudos. O que devem ficar
claros sao os objetivos que a escola pretende alcancar com o seu
projeto politico-pedagdgico. Infelizmente, o que temos observado é
que, enquanto o planejamento escolar estad “engavetado”, as
matrizes das avaliacOes externas endossam a questdao da
aprendizagem atrelada ao atingimento de metas, criando relacoes
competitivas e forte responsabilizacdo dos gestores e professores
quando asescolasnao atingem as metas estabelecidas.

Ainda nessa linha de investigacdo sobre os assuntos
debatidos nos planejamentos coletivos, tratamos especificamente
da questdo do curriculo como tema norteador desses momentos
formativos naescola.

Os dados apontam que o curriculo tem sido uma pauta
frequente nos planejamentos coletivos por area do conhecimento
(49,2%). Para Moreira e Candau (2007), o curriculo pode ser
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considerado o “coracdo daescola”, é o espaco central de atuacao dos
atores escolares no processo educacional, portanto, é a base que
sustenta o processo educativo.

Nao ha planejamento do ensino sem discutir o curriculo
como indutor das intencionalidades do projeto educativo que se
pretende legitimar. Nesse aspecto, consideramos planejamento do
ensino e curriculo como indissociaveis, logo, constituem uma
subcategoria de grande destaque nessa etapa de discussao.

Os respondentes confirmam que temas atuais sobre o
curriculo, como o Novo Ensino Médio e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), ainda sdo pouco enfatizados nas discussoes
entre os professores. Isso pode ser decorrente de um processo de
implementacao fragilizado por questdes politicas nacionais, pouca
participacao dos atores educacionais e da sociedade civil na tltima
fase de elaboracdo da BNCC e, sobretudo, na forma abrupta e
impositiva como o Novo Ensino Médio foi elaborado e posto em
pratica pelo governo federal.

Em 39,7% das respostas, os professores revelaram que as
discussoes sobre o curriculo ficam restritas as jornadas pedagégicas
realizadas no inicio do ano letivo. Como uma discussao tao
complexa e importante para o desenvolvimento de um projeto
educativo pode ocorrer somente num determinado momento do
ano? Isso mostra uma fragilidade extrema e um grande desafio no
ambito das escolas publicas, pois é preciso ter clareza sobre quais
objetivos o trabalho pedagégico esta assentado. De acordo com
Cunha (2005), discussoes sobre o curriculo nao sdo estanques, ja que
se refere a um processo amplo e dindmico, ndo-estatico e que tem
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como bases a participacdo eareflexdo sobre a pratica docente.

Os dados apresentados introduzem uma questao precipua
neste trabalho que é a relacao entre planejamento do ensino e gestao
dos resultados educacionais: 31,7% das respostas revelam que o
debate sobre o curriculo é balizado pelos resultados que as escolas
obtém nas avaliacoes externas, como o SPAECE e o ENEM. Na
verdade, observa-se uma visao equivocada sobre esse assunto no
ambito dos planejamentos coletivos. Isso porque toda a discussao
realizada no decorrer desta pesquisa revela que a questdo do
curriculo é extremamente complexa e ndo se resume a tentativa
fatidica de relacionar contetidos curriculares e competéncias ou
habilidades.

A experiéncia no processo de acompanhamento pedagogico
realizado pela superintendéncia escolar da CREDE 1 com as escolas
estaduais nos ultimos 5 anos mostra que essa “confusdo” é
generalizada e tem causado efeitos contrarios a proposta atual da
Secretaria da Educacdo. A priorizacdo de contetidos tendo como
base determinada matriz de referéncia pode ser uma tentativa
perigosa de levar os professores a treinarem os estudantes para a
realizacao de testes padronizados e, consequentemente, contribuir
paraoatingimento de metas.

Atualmente, os dirigentes educacionais tém discursado a
favor de uma apropriacido mais qualificada dos dados educacionais.
No ambito das regionais e das escolas, isso pressupoe uma analise
qualitativa dos resultados obtidos pelas unidades de ensino nas
avaliacOes externas. Portanto, caminhamos para uma gestao dos
resultados educacionais que subsidia a pratica escolar, mas nédo a
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limita, visto que o curriculo e o planejamento do ensino sao as bases
que sustentam o projeto educativo de qualquerescola.

Desse modo, a tentativa da CREDE 1 em implementar um
plano de ensino de Matematica nas escolas, cuja organizacao da-se
em torno de contetidos prioritarios e matrizes de referéncia, parece
ser um equivoco diante da tentativa de superacdo da ideia de
avaliacdo externa como o substrato dos processos de ensino e de
aprendizagem.

A questdo que precisamos definir com mais clareza é em que
medida a gestdo eficiente dos resultados educacionais contribui
para a reflexdo sobre o curriculo escolar e os objetivos da escola.
Nesse sentido, o uso das avaliacOes externas e de seus resultados é
uma medida que pode evidenciar desigualdades educacionais e
contribuir para a elaboracao de critérios para a superacao desse
desafio.

Afinal, o que a escola pretende? Potencializar os
conhecimentos daqueles estudantes considerados “adequados”
pelos padroes de desempenho estabelecidos pelas avaliacoes
externas? Ou coordenar e articular acoes estratégicas que reduzam
o distanciamento entre os estudantes em diferentes niveis de
aprendizagem? Esse Ultimo objetivo nos parece ser mais viavel
diante da tentativa de correlacionar a complexidade do projeto
educativo daescolacom agestdo dos resultadoseducacionais.

O Grafico12traz dadosimportantes quanto a frequéncia das
discussoes sobre as avaliacOes externas nos planejamentos
coletivos.
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Grafico 12 - Discussdes sobre Avaliacdes Externas no Ambito dos
Planejamentos Coletivos

AS AVALTACOES EXTERNAS NO PLANEJAMENTO COLETIVO

Discutimos os resultados uma vez por ano, - 7
quando os resultados sdo divulgados pela Seduc.

Discufimos os resultados uma vez por ano, na - g

jornada pedagdgica da minha escola.
Discutimos algumas vezes por ano, em reunides _ 2
pedagdgicas.
Discutimos algumas vezes por ano nas reunides _ 26
de plansjamento coletivo.

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.

Os dados revelam que as discussoes sobre as avaliacdes
externas, os resultados obtidos pelas escolas e seus impactos na
aprendizagem escolar ainda sdo escassos ou pouco frequentes. Se
considerarmos as “reunides pedagogicas” como sendo aquelas
realizadas bimestralmente, temos que 59% dos respondentes
confirmam a escassez de discussdes nas escolas sobre essa tematica.
Soma-se a isso, 0s 41% dos professores participantes da pesquisa que
apontaram que as discussoes ocorrem somente algumas vezes por
anonos planejamentos coletivos.

Tornar a discussdo sobre as avaliacOes externas mais
frequente e qualifica-la diante das necessidades dos estudantes e da
realidade escolar parece ser um desafio premente diante de um
cenério que valoriza os resultados, os dados estatisticos, ao invés das
acoes que podem ser produzidasa partir deles.

178



Os dados apresentados pelo Grafico 13 complementam esse
debate na medida em que demonstram as bases utilizadas pelos
docentes para a elaboracdo do planejamento do ensino anual,
evidenciando e legitimando nossa argumentacdo acerca da
necessidade de se repensar o uso e apropriacao dos resultados
educacionais paraamelhoriadaqualidade do ensino.

Grafico 13 -Principais Bases para a Elaboracao do Planejamento do
Ensino pelos Professores

BASES PARA A FLABORACAO DO PLANEJAMENTO DO ENSINO
PELOS PROFESSORES

70.0% T
0
600% %I 57,1%
50.8%
30.0% +
40,0% +
30,0% +
20,6%
20.0% 12,7%
10,0% + .
0.0% -
As competénciase O conteidodo Oniveldaturmae  As questdes As matrizes de
habilidades  livro didatico, pois  as dificuldades  sociais e culturais  referéncia das
essenciais para € omaterial de  que os estudantes da comunidade a avaliagdes
determinada série.  estudo dos apresentam. qual pertencem. externas
estudantes. (SPAECE, SAEB,
ENEM).

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.
*Os valores correspondem a quantidade de vezes que a resposta foi escolhida pelos respondentes.

Para os professores participantes desta pesquisa, 0s
principais alicerces para a construcdo do planejamento do ensino
sdo as competéncias e habilidades essenciais para uma determinada
série (58,7%) e as matrizes de referéncia das avaliacdes externas,
como o SPAECE e ENEM (57,1%). Se refletirmos sobre essas opcdes,
temos que ambas sdo complementares e, por que nao dizer,
indissociaveis, ja que uma determinada matriz tem como base as
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competéncias e habilidades exigidas para determinada etapa de
escolaridade.

O nivel das turmas e as dificuldades de aprendizagem dos
estudantes representam 50,8% das respostas. Isso revela algumas
situagoes extremamente complexas no interior das escolas: se por
um lado, esse dado pode ser interpretado como um avango no que se
refere a compreensdo da realidade dos estudantes e de suas
dificuldades em termos de aprendizagem, por outro, pode legitimar
a ideia de que a matriz de referéncia e o nivel de desempenho
aferidos por avaliacdes externas pode sustentar a “segregacdo” dos
estudantes deacordo com determinados padroes.

Analisando essa relacdo entre avaliacdo e desempenho
escolar, Sousa e Arcas (2010), tendo como referéncia os estudos
realizados por Vianna (2005), defendem que os resultados das
avaliacOes nao devem ser usados exclusivamente para traduzir o
desempenho escolar. Sua utilizacdo deve servir de forma positiva
para a definicdo de politicas publicas, de projetos de implantacao de
curriculosede programas de formacgao continuada de professores.

Concordamos com as ideias de Cunha (2016) quando
menciona que as avaliacoes externas nao dizem claramente quais as
causas das dificuldades de aprendizagem dos estudantes, pois
oferecem um retrato estatico e parcial dos resultados educacionais.
E preciso outros instrumentos para avaliar os entraves na atuacio
das instituicoes escolares e as possibilidades de melhoria na
qualidade doensino.
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Asopcdes menos escolhidas pelosrespondentes, como o uso
do livro didatico como instrumento norteador do planejamento e as
questOes socioculturais dos estudantes indicam que é preciso
avangar na compreensao sobre o contexto no qual as escolas estdo
inseridas, quais as necessidades reais dos jovens, suas expectativas
com a escolarizacdo e quais os objetivos que a escola pretende
atingir com o projeto politico-pedagégico implantado.

Desse modo, algumas questoes tornam-se evidentes nesse
cenario e precisam ser discutidas pelos atores educacionais: o
planejamento do ensino permite vislumbrar os objetivos tragados
pela escola? Esse projeto educativo valoriza a participacdao dos
atores escolares na tomada de decisdo e na reformulacdo do
curriculo? As avaliacOes externas sdo capazes de subsidiar acoes que
envolvam o alcance de resultados de aprendizagem satisfatorios e
melhoriadaqualidade do ensino?

Assim, temos que planejamento do ensino e avaliacdo
externa, além de constituir uma subcategoria relevante para este
trabalho, revela-se como uma relacao extremamente complexa que
precisa ser discutida com profundidade na escola. As formacoes
continuadas desenvolvidas a partir dessa relagao e que busquem o
porqué das dificuldades de aprendizagem podem ditar caminhos
paraamelhoria daqualidade educacional.

Na préxima subsecao, enfatizaremos a questdo da gestdao
dos resultados educacionais e de que forma as escolas e os
professores tém se apropriado desse tema, evidenciando alguns
desafios e possibilidades para a melhoria dos processos de ensino e
deaprendizagem.
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2.3.3 Categoria 3: Gestao dos Resultados Educacionais

Nesta subsecdo, abordaremos questdes relacionadas a
gestdo dos resultados educacionais e as possiveis correlacoes com os
desafios da implementacio do plano de ensino de Matematica da
CREDEL

Essa tematica, compreendida neste trabalho como
categoria tedrico-analitica, tem sido bastante discutida nos tltimos
anos com o avanco das politicas educacionais voltadas para a
melhoria da qualidade educacional e que tem nas avaliacoes
externas um de seus expoentes. No entanto, este estudo, ao longo
das discussoes tedricas desenvolvidas nas se¢Oes anteriores deste
capitulo, tem demonstrado a importancia nao sé de discutir o papel
das avaliacOes externas no cendrio educacional, mas também da
gestdo dos resultados educacionais e, nesse caso, do uso qualificado
dosdadosobtidosa partir desses testes padronizados.

Nesse cenario, é importante destacar o papel das formacoes
continuadas promovidas pela CREDE 1, pois elas tém trazido a tona
essa discussdo junto aos professores, especialmente os de
Matematica, publico-alvo desta pesquisa. O Gréafico 14 mostra o
percentual de docentes que participaram de reunioes pedagogicas
ou formacoes, cujos temas se relacionam com a gestao de resultados
educacionais.
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Grafico 14 - Participacdo dos Docentes em Formacdes Sobre
Avaliacoes Externas e/ou Apropriacao de Resultados Educacionais
em 2019

PARTICIPACAO DOS PROFESSORES EM FORMACOES SOBRE
AVALTACOES EXTERNAS EM 2019

30.0% + 46.,0%
45,0% T
40,0% +
35,0% +
30,0% +
25,0% + 11.2%
o, | 17.5%
20.0% 14.3%
15.0% +
10,0% +
5.0% +
0.0% -
Apenas 1 vez. 223 vezes. 3 vezes ou mais. Nio participel de
formagdes ou reunides
sobre esse tema.

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.

Os dados revelam que o indice de participagdao dos
professores de Matematica em reunioes ou formacdes sobre o tema
em questdo é elevado, se considerarmos aqueles que participaram
pelo menos1(uma) vez em 2019. Nesse caso, temos um percentual de
82,5% entre os respondentes da pesquisa. Isso, de certo modo,
reflete uma politica de formacéo continuada adotada pela Regional
que visa a participacdo massiva dos professores. Além disso,
destacam-se as reunides sobre o tema realizadas no ambito das
escolas, especialmente nos planejamentos coletivos.

Temos que 46% dos respondentes participaram 3 vezes ou
mais de reunides ou formagoes sobre a temética. Isso porque a
CREDE 1, por meio do acompanhamento pedagdgico realizado pela
equipe da superintendéncia escolar, orienta as escolas a promover,
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durante os planejamentos coletivos, o compartilhamento das
leituras, metodologias e discussoes realizadas pelos professores
durante as formacdes presenciais promovidas pela Regional.

Assim, o tema das avaliacOes externas e da apropriacao dos
resultados educacionais, de uma forma ou de outra, chegou as
escolas e aos demais professores, o que tornou o assunto uma das
principais pautas dos planejamentos coletivos e das jornadas
pedagdégicas do inicio do ano letivo, tornando-se basilar na tomada
de decisao sobre quais a¢oes devem ser realizadas nas escolas para a
melhoria dos indices de proficiéncia e da qualidade do ensino. Sobre
essa questdo, a pesquisa corrobora os estudos de Sousa e Arcas (2010)
quando defendem que as politicas de avaliacdo, criadas sobre a égide
das reformas neoliberais da década de 1990, sdo iniciativas
mobilizadoras das redes de ensino e das escolas que tendem a
utilizar os resultados educacionais no planejamento do trabalho
docente.

Todavia, temos que 17,5% dos participantes da pesquisa
apontam que nunca participaram de formacdes ou reunides
pedagdgicas sobre esse assunto. Isso se deve, principalmente, ao
fato das escolas da CREDE 1 apresentarem uma alta rotatividade
entre os docentes temporarios, mas também ao indice elevado de
pedidos de remocéo de professores efetivos do interior do estado
paraaRegido Metropolitana de Fortaleza.

De acordo com Vieira e Maciel (2011), essa rotatividade pode
ter efeitos perversos, especialmente para os professores
temporarios, pois causa instabilidade emocional, acimulo de
atividades, deslocamentos entre escolas e cidades, desgaste fisico e,
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consequentemente, dificuldades de implementacdo de acdes
formativas pautadasnarealidade de cada escola.

E importante destacar que cada CREDE/SEFOR tem
autonomia para elaborar propostas formativas e definir seus
objetivos. Por isso, podemos encontrar professores que nido
participaram de formacdes sobre “gestdo de resultados
educacionais”, jA que isso pode ndo ser o objetivo das outras
regionais.

Temos, ainda, que esse percentual de respondentes que
nunca participaram de formacoes sobre as avaliagdes externas pode
ser uma evidéncia relevante das dificuldades das escolas em realizar
os planejamentos coletivos com base nessa temaética. A realidade
escolar tem mostrado que as discussoes sobre temas importantes
para a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem nao
possuem espacgo privilegiado na agenda de reunides das equipes
escolares.

Quando se evidencia a organizagdo dos momentos
formativos da escola, observa-se que o aspecto informativo se
sobrepde aos temas e discussoes de cunho pedagdgico (caso, estejam
na pauta do encontro). Entdo, de nada adianta planejar um
“momento formativo” com os professores se apds os “informes
gerais”, aequipe pedagogica “sai de cena” e deixa os professores sem
amediacdo necessaria paraadiscussao.

Complementando, o Grafico 15 detalha as formas como os
respondentes tém acesso as discussdes sobre os resultados
alcancados pelasescolasnas avaliagoes externas.
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Grafico 15 - Espacos de Discussdo Sobre Resultados Educacionais
nasEscolasdaCREDE1

ESPACOS DE DISCUSSAO SOBRE RESULTADOS EDUCACIONAIS NAS
ESCOLAS DA CREDE 1

80.0% T 74.6%
70,0% +
60,0% +
50,0% +
41,3%
40,0% +
30,0% +
20.0% 19,0% 20.6%
M
ol . l
0,0% -
Nos momentos de Nas reunides No final de cada Somente na Jornada
plansjamento coletivo bimestrais. bimestre. Pedagdgica do inicio
por drea. do ano letivo.

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.

*Os valores correspondem a quantidade de vezes que a resposta foi escolhida pelos respondentes.
**0 termo “Espaco de Discussao” refere-se a0 momento do ano letivo em que esse assunto é
debatido nas escolas e ndo a um determinado espaco fisico.

A pesquisa revela que 74,6% das respostas mencionam os
planejamentos coletivos por area como principal espago de
discussao sobre os resultados alcancados pela escola nas avaliagoes
externas. Esse percentual tem forte correlacdo com os dados do
grafico 14, pois boa parte dos professores (46%) ja participaram 3
vezes ou mais de encontros formativos com essa tematica. Desse
modo, o planejamento coletivo torna-se um espaco privilegiado de
discussio entre os pares, permitindo analisar os resultados obtidos
apartir de determinado contexto educacional, atentando-se para as
especificidades dacomunidade na qual a escola esta inserida.

Esse dado é importante porque legitima a escola como
espaco de reflexdo sobre a pratica docente. Para tanto, além de
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garantir as condicoes necessarias para o desenvolvimento de um
projeto educativo com qualidade, é preciso tratar com prioridade as
pautas pedagdgicas capazes de ressignificar o trabalho dos
professores e das escolas.

A discussdo sobre a gestdo dos resultados educacionais
ainda precisa avancar no tocante as politicas de responsabilizagao e
bonificacao atreladas aos testes de desempenho. Uma abordagem
criteriosa sobre a temaética envolve diferentes atores e os efeitos
positivos e negativos que tais avaliacdes tém provocado nas redes de
ensino, especialmente nas escolas publicas.

Alguns autores enfatizam a questdo das politicas de
responsabilizacao e trazem com clareza a ideia de que os resultados
das avaliacOes externas ndo devem ser usados Unica e
exclusivamente para traduzir certo desempenho escolar (SOUZA,;
ARCAS, 2010), tracgar as causas das dificuldades de aprendizagem
dos estudantes (CUNHA, 2016) ou substituir os esforcos de ensino
pelo de preparacdo para testes, estreitar o curriculo e desestruturar
os profissionais do magistério (BROOKE, 2015).

Nesse caso, Cunha (2016) defende que é preciso outros
instrumentos de avaliacdo para identificar as dificuldades na
atuacao das escolas e as possibilidades de melhoria no ensino. Em
consonéncia com essa defesa, Sousa e Arcas (2010) argumentam que
a utilizacdo dos resultados educacionais implica servir
positivamente na definicio de politicas publicas.

Nessa etapa da analise dos dados, podemos elencar duas
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subcategorias que tém norteado o desenvolvimento desta subsecéo:
i) gestdo dos resultados educacionais e planejamento coletivo e ii)
gestdo dosresultados educacionais e avaliagdo externa. A definicdo de
subcategorias ao longo do texto assume papel de destaque no
processo de andlise, pois permite estabelecer relacoes entre temas
relevantes que vao se consolidando no decorrer da pesquisa.

Dando continuidade ao tema norteador desta subsecdo, é
importante frisar que quando nos referimos a relacdo entre gestao
dos resultados e avaliacdo externa, estamos tratando de um
processo extremamente complexo e que tem sido alvo de inimeras
discussoes acerca dos efeitos que esses testes padronizados, como o
SPAECE, podem causar nas redes de ensino, nas escolas e no
trabalho docente.

A abordagem tedrica mostrou que sistemas subnacionaisde
avaliacdao, como o SARESP, em Sao Paulo, eo SPAECE, no Ceard, tém
favorecido uma aproximacao entre curriculo, matriz de referéncia e
material didatico. Essa aproximacdo nao é gratuita, ja que esses
sistemas vinculam os resultados educacionais obtidos nos testes as
politicas de responsabilizacao e bonifica¢do. No contexto cearense,
tais politicas sdo mais evidentes no ensino fundamental, mas seus
efeitos se perpetuam também no ensino médio, gerando
acirramento entre escolas, regionais e busca pelo atingimento de
metas.

As evidéncias desse processo podem ser observadas no
Grafico 16, em que as respostas mais escolhidas pelos participantes
da pesquisa refletem as principais estratégias utilizadas pelas
escolas para alcancar resultados mais satisfatérios nas avaliacoes
externas.
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Grafico 16 - Principais Acoes Desenvolvidas nas Escolas da CREDE 1
com Foco nas Avaliacoes Externas

PRINCIPATIS ACOES DESENVOLVIDAS NAS ESCOLAS DA CREDE 1
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Matemitica A, 7 2%
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Momentos motivacionais _ 31.7%
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Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.
*Os valores correspondem a quantidade de vezes que a resposta foi escolhida pelos respondentes.

Percebe-se que a principal acao desenvolvida pelas escolas é
o estudo em sala de aula sobre os descritores de Matematica (76,2%).
Essa escolha reflete uma caracteristica marcante do papel que as
avaliacOes externas tém desempenhado no ambito das escolas
publicas: o treinamento de estudantes. Acrescenta-se a essa acao, a
aplicacdo de simulados (63,5%) e a formacéao de grupos de estudo de
acordo com o padrdo de desempenho (47,6%). Essa ultima,
fortalecendo a segregacdo entre os estudantes e causando
acirramentos entre eles, inclusive entre professores das disciplinas
avaliadasenaoavaliadas pelosistema deavaliacao.
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Podemos considerar que essas praticas pedagodgicas
constituem um emaranhado de contradicoes e desafios.
Inicialmente, reconhecemos o esforco das escolas e dos professores
em conceder aos estudantes a possibilidade de adquirir habilidades
e competéncias, muitas vezes nao desenvolvidas em etapas
anteriores de escolarizacao. Entretanto, a experiéncia no processo
de acompanhamento e monitoramento das escolas da CREDE 1 ao
longo dos ultimos 5 anos tem mostrado que tais praticas estao
fortemente atreladas a melhoria de resultados educacionais que
nao refletem a verdadeira natureza dos processos de ensino e de
aprendizagem.

A aplicacao de simulados como a segunda opc¢ao mais
escolhida dentre as acoes realizadas pelas escolas da CREDE 1 é um
dado bastante controverso e pode indicar o “treinamento”
excessivo de estudantes para a realizacao das avaliacOes externas.
Gesqui (2014) argumenta que a gestdo escolar e os professores
tornam-se reféns dessa pratica, ja que precisam realiza-la varias
vezesnodecorrer doano letivo.

Além disso, contetidos e outras atividades curriculares
podem ficar comprometidas devido a aplicagdo desses simulados, ja
que a realizacdo deles demanda tempo para elaboracao,
organizacao, aplicacao, correcdo e divulgacao dos resultados. Esse
processo, realizado repetidamente, leva os atores envolvidos e a
escola a uma “escravizacdo”, cuja figura central é a avaliacdo
externaendo o processode ensinoedeaprendizagem.

Analisando o contexto de quatro escolas paulistas, Gesqui
(2014) constatou que todas elas incluem em seu planejamento anual
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uma série de simulados com o intuito de preparar os estudantes
paraasavaliacOes externas em larga escala e, de modo especial, para
as avaliacoes do SARESP, e estes simulados recebem variadas e
curiosas denominagdes, como por exemplo, “SARESPINHO”,
“Preparacdo para o SARESP” e “Simulado do SARESP” (GESQUI,
2014).

Como as acoes voltadas a elaboracio de itens sdo escassas,
“ocorre com regularidade a utilizacao de itens de edi¢oes anteriores
dessas avaliacdes para elaboracdo dos simulados, o que pode ser
descrito como treinamento para estas avaliacoes” (GESQUI, 2014, p.
25).

Portanto, os simulados, da forma como sdo realizados, nao
se apresentam como um instrumento de avaliacdo eficiente da
pratica docente e daquilo que foi aprendido pelos estudantes em
sala de aula, ja que o préprio processo de elaboragao desses testes se
mostra deficitario em termos de criticidade e reflexdo sobre sua
intencionalidade pedagdgica.

Os descritores representam determinadas habilidades da
matriz de referéncia. Sendo a matriz um recorte diminuto do
curriculo oficial, a avaliacdo externa ndo pode ser o Unico
mecanismo de legitimacdo da qualidade do ensino ofertado pelas
escolas. Esse tipo de avaliagdo ndo consegue abarcar toda a
complexidade do curriculo escolar, pois ela ocorre em tempos
especificos, condicionada a fatores contextuais diversos que
impactam direta ou indiretamente no momento de realizacao do
teste, portanto, interferindo nosresultados alcancados.

191



Assim, é preciso compreender que a escola necessita de
outros mecanismos de avaliacao capazes de desvelar os verdadeiros
desafios que precisam ser enfrentados para o alcance de resultados
educacionais mais satisfatérios, contribuindo, sobretudo, para a
reducao de desigualdades educacionais histéricas que atingem os
estudantes dasescolas publicasde todo o pais.

As desigualdades educacionais sdo perceptiveis no nivel
macro e micro do sistema educacional. Elas sdo evidentes na
propria rede estadual de ensino, entre as escolas e os estudantes.
Nesse sentido, corroboramos com as ideias de Barretto (2012)
quando argumenta que a avaliacdo externa traz em seu bojo a
possibilidade de discussao sobre a equidade em educacao. Isso
porque as instituicoes escolares, na medida em que sao
“pressionadas” a dar atengao necessaria aos estudantes com menor
probabilidade de sucesso escolar, confere-lhes a atencdo que é
devida paraassegurar o seu direito a aprendizagem.

Vistas sob essa 6tica, a avaliacdo externa e a gestdo dos
resultados educacionais possuem papel de destaque na
reformulacdo e implementacdo de politicas educacionais e
melhoriada qualidade do ensino publico.

Barretto (2012) acrescenta que a ideia de uma “escola justa”
coloca em pauta a necessidade de garantir a todos os estudantes que
nela ingressam uma “igualdade de conhecimentos adquiridos”.
Lépez (2007) ja conduzia sua argumentacdo em torno dessa
perspectiva, ao defender a necessidade de identificacdo de uma
“igualdade fundamental”, um critério capaz de compensar e
reverter as desigualdades e romper com os determinismos sociais.
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A gestdo de resultados educacionais, portanto, torna-se
uma possibilidade viavel diante desse quadro de desigualdades. A
partir dessa correlacdo, é possivel definir com mais clareza que
estratégias podem ser implementadas pelas escolas e professores a
fim de garantir o direito a aprendizagem. Para além dessa questdo, a
gestdo dos resultados no ambito da escola requer uma andlise
criteriosa dos diversos mecanismos de avaliacao utilizados.

Por isso, a formacao continuada na escola é tdo importante.
Por intermédio de um espaco compartilhado de trocas de
experiéncias e saberes, com bases nos principios de participacdo e
autonomia, é possivel visualizar os desafios a serem superados. A
gestao dos resultados educacionais, nesse contexto, é um pilar que
norteia o trabalho pedagégico sem reduzi-lo ao mero treinamento.

A pesquisa com professores de Matematica da CREDE 1
revelou ainda que 95,2% dos respondentes concordam que oS
resultados das avaliacdes externas contribuem para a melhoria da
qualidade do ensino, pois oferecem um rol de possibilidades de
analises e discussoes sobre quais medidas podem ser tomadas parao
enfrentamento dos problemasrelacionadosao ensino.

Em consonéncia com asideias de Pasian, Veltrone e Caetano
(2012), defendemos que a avaliag¢do da aprendizagem deve superar a
ideia de classificacio de estudantes. E preciso buscar uma avaliacio
capaz de refletir a preocupacdo de valorizacdo do conhecimento
sobre o funcionamento da escola, uma proposta que nao segregue
ou exclua, mas que sublinhe elementos para a democratizacao de
todosao conhecimento escolar.
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Diante do exposto, retomamos uma possibilidade
anunciada ainda no desenvolvimento do referencial teérico desta
pesquisa: um caminho possivel para a implementacdo de agoes
voltadas para a melhoria da qualidade do ensino e, neste caso,
inclui-se o plano de ensino de Matemaética da CREDE 1, é o
estabelecimento de uma proposta formativa para os professores
que consolide o planejamento coletivo como espaco de discussao
por exceléncia e priorize a apropriacdo eficaz dos resultados
educacionais como uma de suas pautas primordiais.
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PLANO DE ACAO EDUCACIONAL:
A ESCOLA COMO ESPACO DE
REFLEXAO DA PRATICA DOCENTE

Capitulo
3

O presente capitulo traz como proposta de intervencdao um
plano de acdo educacional (PAE) voltado para a formacao
continuada de professores. Optou-se em destacar o papel que a
escola exerce enquanto instituicdo onde se efetivam os processos de
ensino e de aprendizagem e, nesse caso, estamos nos referindo a
complexidade em volta do curriculo escolar, da participacao ativa
dos atores escolares e no papel da escola na garantia de uma
aprendizagem significativa e equinime. Por isso, o subtitulo
menciona a escola como “espaco de reflexdo da pratica docente”,
poisentende-se que ela é um espago privilegiado onde os professores
podem refletir sobre sua atuagdo em sala de aula, observando os
desafios pertinentes a comunidade escolar e vislumbrando as
possibilidades de avanco em termos de aprendizagem para os
estudantes.

Quando fazemos referéncia a formacéo continuada, nosso
embasamento tedrico e a pesquisa de campo mostram que esse tipo
de formacdo precisa ser permanente, continua, uma formacéio
atenta a realidade vivenciada pelas escolas publicas da CREDE 1 nos
ultimos anos, com forte valorizacdo dos resultados educacionais
como pauta das reunides pedagégicas, das acoes formativas e das
estratégiasutilizadasem saladeaula.
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E importante destacar que o objetivo deste trabalho se
concentrou nos desafios da implementacdo do plano de ensino
elaborado a partir das discussoes realizadas pelos participantes da
formacdo continuada de professores de Matematica promovida
pela CREDE 1, nos anos de 2017 a 2019. Assentados no estudo de caso
e na pesquisa qualitativa, buscou-se algumas respostas para a
questao norteadora deste trabalho, ou seja, saber quais desafios se
mostraram mais relevantes nesse processo de implementacao.

Nesse caso, os instrumentos de coleta de dados utilizados,
como os questionarios para gestores e professores, foram de suma
importancia para compreendermos o porqué desses desafios e
indicaram elementos que subsidiaram a elaboracao deste plano de
acaoeducacional.

Todavia, antes de ir a campo, foi preciso analisar as
evidéncias que constituiram os principais caminhos dessa
investigacdo. Esse trabalho descritivo das evidéncias do caso de
gestdo, como os indicadores educacionais da Regional, a
caracterizacdo da CREDE 1 e a situacdo dos professores de
Matemaética que a compdem, bem como a natureza e estrutura da
formacao continuada utilizada pela Regional no periodo de 2017 a
2019, estao pormenorizados no capitulo1.

Conforme salientamos anteriormente, o capitulo 2 teve
como base tedrica os trés eixos constituidos a partir das principais
evidéncias observadasno caso de gestdo. A partir deles, realizou-se a
uma abordagem a luz dos autores que discutem a questdo da
formacao continuada, do planejamento do ensino e da gestdo dos
resultadoseducacionais.
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Essa fundamentacao tedrica foi essencial para a definicaoda
metodologia da pesquisa, que consistiu no estudo de caso, assentado
na pesquisa qualitativa. Os instrumentos utilizados foram os
questionarios aplicados aos gestores e professores de Matematica
dasescolas estaduais pertencentes a CREDE 1. Referente a analise de
dados, essa foi realizada tendo como base a “andlise de contetido”,
compreendida como um conjunto de mecanismos que possibilitam
a interpretacdo dos dados e a categorizacao dos principais
resultados da investigacdo. O Quadro 6 sintetiza as categorias
analiticas, os principais resultados da pesquisa e as possibilidades
de atuacao, constituindo elementos para a elaboracao do plano de
acaoeducacional.

Quadro 6 - Sintese das Categorias, Resultados da Pesquisa e
Possibilidadesde Atuagao
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Categorias

Principais Resultados da Pesquisa

Possibilidades de Atuacao

Formacao
Continuada
de Professores

= A participacdo dos professores no curso
promovido pela CREDE 1tem,
prioritariamente, objetivos pedagdgicos.
Contudo, os dados apontam também a forte
relagdo com a certificacdo e com a concepgao
de capacitacio e aperfeicoamento profiss ional.
= Osprofessores apontaram dificuldades no
repasse das formacoes promovidas pela CREDE
1durante os planejamentos coletivos e na
implementacdo dos contetidos e metodologias
em sala de aula.

= Observa-se o esfor¢o dos professores em
participar das formacdes presenciais da
Regional, o que torna imprescindivel a
valorizagio do ambiente escolar como espago
de formacao docente.

= Discutir, no ambito da escola, a
realidade da comunidade que ela
atende.

= Aformagédo continuada deve ser
construida com bases na
emancipacao, fortalecendo uma
concepcdo de educagao que valoriza a
formagdo humana e a autonomia.

= Aformagcéo continuada se
consolida no conhecimento produzido
a partir de interagdes sociais que
possibilitam a superagéo dos
problemas e das dificuldades.

= Aescola como espaco de formacao
permanente do professor.

Planejamento

= Boa parte dos professores consegue planejar
coletivamente na prépria escola com os demais
membros da sua respectiva drea do
conhecimento.

= Namaioria das escolas, o planejamento
coletivo é acompanhado pelo coordenador
pedagdgico e/ou pelo professor coordenador de
area (PCA).

= Predominancia de assuntos pedagdgicos e
relacionados as avaliacdes externas com

» Planejamentos por area do
conhecimento: engajamento dos
atores escolares, compartilhamento
de préaticas entre os pares,
consolidacdo da escola como um
espaco de formacio permanente do
professorado.

= Os professores sio capazesde
realizar momentos formativos e
colocar em pauta suas concepgdes e

discussao mais utilizado para se discutir os
resultados alcangados pelas escolas.
As agbes desenvolvidas pelas escolas ainda

apresentam forte relacio com o
“treinamento” de estudantes para os testes.

do Ensino atencao especial para o uso das matrizes de estratégias pedagdgicas em prol da
referéncia na construgao dos planos. melhoria da aprendizagem dos
= Alguns professores demonstram estudantes.
desinteresse em planejar com seus pares e = O planejamento coletivo,
utilizam os momentos formativos para compreendido como espaco de
atualizar os instrumentos de formagcéo continua, traria
acompanhamento pedagégico. possibilidades de intervencéo diante
= Arepresentatividade docente no processode | dacomplexidade de temascomo a
construg¢ao do plano de ensino néo foi evasdo, o fracasso escolar ea
suficiente para os professores pesquisados indisciplina.
= Participacio elevada dos professores em = Agestdo dos resultados é um pilar
formagdes sobre avaliages externas e que norteia o trabalho pedagégico
apropriacao de resultados educacionais. sem reduzi-lo ao mero treinamento.
= Dificuldades de algumas escolas em realizar | = Apresenta elementos paraa
~ os planejamentos coletivos com base nessa democratizagao de todos ao
Gestdo dos o .
tematica. conhecimento escolar.
Resultados . o <
X . = O planejamento coletivo é o espaco de = Agestdo dosresultados
Educacionais

educacionais apresenta uma
possibilidade de rompimento com
as desigualdades na medida em que
possibilita uma “igualdade de
conhecimentos adquiridos”.

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.
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Essa retomada acerca dos principais pontos abordados nos
capitulos1e 2 deste trabalho sdo importantes para definirmos com
clareza que acOes serdao construidas a partir dos resultados da
investigacdo. Em primeiro lugar, destacamos que, apesar da
questdo de pesquisa e do objetivo geral enfatizarem os desafios da
implementacao do plano de ensino de Matematica, observou-se que
omelhor caminho néo seria propor a reformulacdo desse plano ou a
elaboracdo de outro. Nossa discussdo trouxe a necessidade de
repensarmos que tipo de formacado continuada estamos oferecendo
aos professores e a questdao do plano de ensino é algo que se insere
dentro desse contexto, ja que ele pode (e deve) ser reformulado ou
construido dentro de uma proposta formativa baseada na
autonomia e no protagonismo dos atores escolares.

Desse modo, nossa proposta de PAE consiste numa
formacdo continuada elaborada sob 3 pilares fundamentais: o
primeiro, refere-se a formacdo continuada propriamente dita.
Consiste num conjunto de atividades tedricas e praticas voltadas
para a reflexdo sobre o curriculo escolar e a gestdo dos resultados
educacionais. O segundo, refere-se ao monitoramento dessa
proposta formativa por parte da superintendéncia escolar a fim de
fortalecer a atuacdo da gestdo escolar junto aos professores. O
terceiro pilar consiste numa proposta de avaliacdo do processo
formativo em questdo com vistas a identificacdo de avancos e
fragilidades, permitindo a reformulacdo das estratégias
desenvolvidasao longo desse processo.

A Figura 2 sintetiza os trés pilares da proposta de Plano de A¢ao
Educacional para este estudo.
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Figura2- Pilaresdo Planode Acdo Educacional

Formacao Continuada

* Acdo destinada a formacio continuada de professores a ser realizada
durante o planejamento coletivo na escola com énfase na gestdo dos
resultados educacionais.

Monitoramento

* Acio destinada ao monitoramento do processo formativo nas escolas da
Regional pela Superintendéncia Escolar a fim de dar subsidios a equipe
pedagogica e aos professores para a sua realizacio.

Avaliacdo doProcesso Formativo

+ Acdo destinada a construgio de um instrumento avaliativo para verificar
avancos e possiveis fragilidades no processo formativo e garantir
elementos para a sua reformulacio.

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.

Partindo da ideia de que a gestdo dos resultados
educacionais é um processo complexo e que a avaliacao externa nao
é 0 tinico mecanismo de avaliar os estudantes e o desempenho das
escolas, a formacdo permanente com foco nesse eixo contempla
outros dados educacionais, muitas vezes pouco discutidos com os
professores, como é o caso da (in)frequéncia mensal dos estudantes
edorendimento escolar nas avaliacoesinternas.

Esses dados nédo sao levados em consideracdo durante a
realizacao de testes padronizados, mas compreendemos que a
mudanca desejada pelas escolas perpassa, sobretudo, pela reflexdo
dos desafios internos e isso envolve as diversas formas de avaliar.
Para isso, as escolas dispdem de ferramentas de monitoramento,
como SIGE Escola e a Sala de Situacdo, que podem indicar avancos
ou limitagoes e, inclusive, trazer evidéncias acerca do atingimento
ou nao de metas projetadas e de melhores resultados de
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aprendizagem. Desse modo, a proposta formativa levara em
consideracdo a analise de dados dos diversos sistemas
informatizados disponibilizados para as escolas pela Secretaria da
Educacao.

3.1 PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA PARA OS
PROFESSORES DAS ESCOLAS ESTADUAISDA CREDE1

Nessa secdo, temos as principais diretrizes que
fundamentaram a elaboracdo desta proposta formativa com foco
na gestao dos resultados educacionais. O objetivo foi dar subsidios
tedricos e praticos para que as equipes gestoras consigam
desenvolver uma formacdo continuada na prépria escola e que
envolva todos os professores. Além disso, a proposta viabiliza a
participacdo dos estudantes, muitas vezes esquecidos nas
discussoes que tratam da sua prépria trajetéria escolar.

Para entender o processo de construcgao e elaboragao desse
plano de formacao continuada, é preciso compreender que:

+ a formacao continuada tem foco na gestdo dos resultados
educacionais. Assim, as atividades reflexivas propostas
levam em consideracdo tanto os indicadores internos da
escola (frequéncia, rendimentos e avaliacdo diagnoéstica)
quanto as avaliacoes externas que ela realiza (SPAECE, SAEB
e ENEM);

« a formacdo estd dividida em 3 etapas: divulgacao,
planejamento com a equipe escolar e atividades reflexivas;
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as atividades reflexivas foram elaboradas partindo da ideia
de que é preciso compreender a importancia dos diversos
dados educacionais para a elaboracao de intervencgoes
pedagogicas capazes de contribuir com a melhoria da
qualidade do ensino ofertado;

a proposta traz atividades de leitura com questdes
norteadoras e atividades praticas voltadas para a elaboragao
de intervencoes pedagdgicas capazes de fazer com que os
professores analisem criticamente os dados e possam
compreender a importancia da gestdo dos resultados
educacionais para a melhoria da qualidade da educacao;

as atividades reflexivas possuem periodos definidos para a
sua realizacdo. A ocorréncia delas nos meses estipulados
devera ser validada pela escola e pelos professores da
instituicao;

cadaatividade reflexiva esta dividida em momentos distintos
(fases). Cada um deles possui uma carga horaria pré-definida
que podera sofrer alteragodes, conforme a organizacao da
escola;

a proposta formativa é passivel de ajustes e reformulacoes, ja
que a autonomia da escola e dos professores é quem definira,
defato, aconcretizacio da formacdono ambitoescolar;

a proposta formativa esta centrada na escola e no papel
desempenhado pelo coordenador escolar, pois entendemos
que ele deve ser o responsavel por esse processo de formagao
permanente do professorado. Outros atores como o gestor
escolar e o professor coordenador de area também podem
assumir a funcdo de mediar as atividades reflexivas;
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« o0objetivo da proposta é fortalecer a atuacdo do coordenador
escolar enquanto agente responsavel pela formacio
continuada dos professores na escola. Se essa funcao néo é
balizadora de sua pratica, isso se deve a uma série de fatores
que desvirtuam a funcao do coordenador escolar para outras
de natureza burocratica. Isso revela a necessidade de a gestao
escolar refletir sobre a importancia da lideranca e da
delegacao planejada na execucaodarotinaescolar;

+ aproposta formativa contempla a utilizacdo de ferramentas
tecnolédgicas, como o Google Meet para a realizacao de
webconferéncias e o Google Classroom paraa criagdo de salas
de aula virtuais. Isso foi possivel devido a uma iniciativa da
Secretaria da Educacdo do Ceara que disponibilizou para
todos os gestores, coordenadores, professores e estudantes
daredeestadual uma conta de e-mail institucional;

« a utilizacdo de ferramentas tecnolégicas nas atividades
reflexivas da um carater mais dindmico a formacao e amplia
oalcance da proposta formativa para outros atores escolares,
permitindo, por exemplo, o envolvimento frequente da
superintendéncia escolar nas agoes a serem desenvolvidas
pelaescola;

+ as atividades reflexivas devem ocorrer, preferencialmente,
nos planejamentos coletivos por area, cujo tempo destinado
para estudos coletivos é de, no minimo, 4 horas semanais,
conforme estabelecido pela Portaria de Lotacdo publicada
anualmente pela Secretariada Educacao.

Na subsecdo seguinte, apresentamos de forma detalhada a
proposta de formacdo continuada elaborada de acordo com as
diretrizes estabelecidas anteriormente.
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3.1.1 Detalhamento da proposta formativa

Nesta subsecdo, temos um plano detalhado de como as
equipes gestoras devem atuar nos planejamentos coletivos a fim de
focalizar o estudo e a anélise critica dos resultados educacionais.
Paraisso, a propostafoidivididaem 3 etapas:

12 Etapa

Divulgacao da Proposta Formativa

+ Objetivo: Apresentacdo da proposta formativa para as escolas
durante a visita técnica da superintendéncia escolar.

« Metodologia: Apresentacéo do roteiro de atividades com foco na
gestdo dosresultados educacionais.

+ Periodo: janeiro (preferencialmente na jornada pedagogica das
escolas)

» Duracao:2horas

« Publico-alvo: gestores, coordenadores, professores
coordenadores de area, superintendente escolar e professores
que estejam disponiveis no momento da reunido.

»  Recursos: Material impresso da proposta de formacao e dos
instrumentos de monitoramento e avaliacdo. O superintendente
podera utilizarslides para a apresentacao da proposta.

« A superintendéncia escolar, na impossibilidade de realizar a
visitainloco, podera utilizar recursos de webconferéncia, como o
Google Meet, paraampliar o alcance da proposta formativa.

» Sugerimos também a criacdo de uma Sala de Aula Virtual no
Google Classroom com gestores, professores e demais membros
da comunidade escolar a fim de coletar e divulgar materiais
complementares a proposta formativa.
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22 Etapa

Planejamento das Formacoes com a Equipe Escolar

Objetivo: Realizar reunido com gestores e coordenadores
escolares para discutir as formacdes que ocorrerao durante os
planejamentos coletivos.

Metodologia: Analisar o material a ser trabalhado nas formacoes
quinzenais com os professores, rever estratégias de interacao e
propor materiais teéricos e/ou praticos compativeis com o tema
deestudo.

Periodo: fevereiro

Publico-alvo: Superintendente, Diretor, Coordenadores e
Professores Coordenadores de Area.

Periodicidade: Mensal (preferencialmente durante a visita
técnica do superintendente a escola) ou no inicio de cada més por
meio de ferramentas de webconferéncia, como o Google Meet.
Duracdodo Encontro: 2 horas

Recursos: Reproducdo de material grafico ou preparacio de
slides para apresentacdo das temaéticas a serem trabalhadas em
cadameés.
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32 Etapa”®

Atividades Reflexivas

Atividade Reflexival
Tema: Introducao a Gestao dos Resultados Educacionais

Objetivo: Discutir com os professores a importancia de considerar nos
processos de ensino e de aprendizagem as expectativas e sonhos dos
estudantes no ensino médio.

Atividade Reflexiva 2
Tema: Frequéncia Escolar

Objetivo: Analisar os indices de frequéncia escolar a partir de relatérios
do SIGE Académico e Sala de Situacado a fim de verificar
turmas/estudantes com maior infrequéncia e estudantes mais
propensos ao abandono.

Atividade Reflexiva 3
Tema: Rendimento Escolar

Objetivo: Compreender a importincia da avalia¢do da aprendizagem
paraaqualidade doensino.

Atividade Reflexiva4
Tema: Avaliacdo Diagndstica

Objetivo: Analisar os resultados da avaliacdo diagnéstica para intervir
pedagogicamente no processo de ensino e de aprendizagem.

18. Paraacessar o detalhamento, acesse: https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/11828.

206



Atividade Reflexiva 5
Tema: SPAECE

Objetivo: Realizar oficinas de apropriacéo de resultados do SPAECE

Atividade Reflexiva 6
Tema: SAEBeIDEB

Objetivo: Compreender a importancia do SAEB e do IDEB para a
melhoria daqualidade da educacao ptblica brasileira

Atividade Reflexiva7
Tema: ENEM

Objetivo: Compreender a importancia do ENEM como instrumento de
avaliacdo da qualidade do ensino ofertado pela escola a partir das
meédias obtidas pelosestudantes em cada d&rea do conhecimento.

O detalhamento da proposta de formacado realizado
anteriormente nao tem o objetivo de entregar uma proposta
formativa engessada, acabada ou finalizada. Ao contrario, os
recursos utilizados na sua elaboracdo, a periodicidade, a duragao
das atividades e os diversos instrumentos de coleta de informacgoes
apresentados sao subsidios que podem se adequar ou nao a
realidade escolar. Por isso, o papel do superintendente no processo
de acompanhamento da execucao da formacao continuada é de
suma importancia, pois ele pode ajudar a equipe gestora a buscar
outros materiais de estudo, reformular atividades e propor novos
meios de dinamizar esse plano formativo. Para que a visualizacdo do
plano de formacao fique mais clara, sintetizamos as principais
informacoes da proposta formativano Quadro?7.
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Quadro 7 - Sintese da 3% Etapa da Proposta de Formacao Continuada

Fases

Principais Tarefas

Duracio Recursos

Etapa Acdo Periodo Tema
Atividade o
R . Introdugdo
Reflexiva ~ Fevereiro
GRE
1
(it Frequéncia
Reflexiva Margo d
Escolar
2
Atividade .
Reflexiva Abril PerneI
Escolar
3
AR Avaliagdo
Reflexiva Maio AL
4 Diagndstica
32
Etapa
Atividade
Reflexiva Junho SPAECE
5
Atividade
Reflexiva Agosto  SAEB e IDEB
6
Atividade
Reflexiva ~ Setembro ENEM
7

Momento

20
Momento

30
Momento

40
Momento

10
Momento

20
Momento

10
Momento

20
Momento

10
Momento

20
Momento

3¢
Momento

49
Momento

1°

Momento

20
Momento

10
Momento

20
Momento

Assistir ao documentario
Mediagdo com base em questées
norteadoras

Leitura dinamica de artigo

Anélise de dados de frequéncia
escolar

Andlise do percentual de estudantes
com infrequéncia superior a 20%

Quadro resumo dos desafios e
possibilidades para o enfrentamento
da infrequéncia escolar

Assistir a teleconferéncia

Analisar os rendimentos dos
estudantes a partir de avaliagdes
parciais e bimestrais
Atividade Pratica

Analisar matrizes de referéncia e
elaborar itens

Apresentar o SISEDU e analisar os
resultados da avaliagdo diagndstica
Atividade Pratica

Compreender a importancia da
avaliagdo externa para a melhoria da
qualidade da educagdo e do ensino
ofertado

Itinerario de Apropriagdo dos
Resultados

Itinerdrio de Apropriagdo dos
Resultados II: Plano de Intervengdo
Pedagogica

Discutir sobre o indice
socioecondmico e o efeito escola

Analisar as principais diretrizes do
SAEB
Atividade Pratica

Analisar o calculo do IDEB e sua
importancia para a melhoria da
educagdo basica
Atividade Pratica

Realizar uma analise sobre 0 ENEM
através de pesquisa
Atividade Prética: Ciclo de Didlogos

Analisar as médias da escola no
ENEM em cada drea do
conhecimento e propor intervengoes
pedagogicas

Documentdrio

g Video

Artigo Cientifico

Relatdrios Sala de Situagdo
(SEDUC/CE)
3h 40min L. L
Relatorios Sala de Situagdo
(SEDUC/CE)

Painel

Video

Sh 45min
Relatorios Sala de Situagdo

(SEDUC/CE)

Guia de Elaboragdo de
Itens (CAED)

8h 30min
Sistema SISEDU
(CED/SEDUC)

Artigos Cientificos
Site SPAECE/CAED

Boletim do Gestor Escolar
CAED,
17h 20min { )
Boletim do Professor
(CAED)

Artigos Cientificos
Sistema de Dados Power bi

Documento de Referéncia
Matrizes e Escalas

Notas Técnicas (INEP)
Textos de Suporte
Texto de Discussdo

Portais do INEP
Simulador

7h 40min

Pesquisa sobre 0 ENEM
Google Classroom
Google Meet
1més
Sistema SIGE ENEM
(SEDUC)

Fonte: Elaborada pelo Autor, 2020.
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3.2 A SUPERINTENDENCIA ESCOLAR NO PROCESSO DE
MONITORAMENTO DO PLANO DE FORMACAO CONTINUADA

A superintendéncia escolar tem papel de destaque no
processo de acompanhamento pedagdgico e monitoramento dos
resultados educacionais das escolas publicas do estado do Ceara.
Segundo a Secretaria da Educacéo (2020), cabe a superintendéncia
fomentar um movimento de reflexdo e agdo em torno de trés eixos
principais: indicadores, processos escolares e instrumentos de
gestao.

Preservar a autonomia da escola e fortalecer a lideranca do
diretor sdo premissas basicas do trabalho da Superintendéncia. Sua
presenca na escola nao supoe intervencao direta; nao lhe cabe ditar
solucdes ou formas de agir. No entanto, o acompanhamento que
realiza permite que tenha uma visdo da atuacdo dos gestores, do
funcionamento da escola e que procure um alinhamento destes
comas metas de qualidade de ensino do Estado (SEDUC, 2020).

Sao objetivosda Superintendéncia Escolar:

1. Realizar o acompanhamento da gestao escolar com foco
na permanéncia e na melhoria da aprendizagem dos
estudantes;

2. Favorecer a autonomia da escola e a responsabilizacao
por seus resultados;

3. Promover, na escola, um circuito permanente de
reflexdo e acdo em torno de seus indicadores, metas,
processos e instrumentos de gestao;
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4. Contribuir para articulagdo entre Seduc e escolas na
implementacao de programas e projetos, bem como na
troca de informagoes do funcionamento geral da rede;

5. Fortalecer a gestao escolar e auxiliar a escola a assumir
seu papel central como protagonista principal no
processo educativo de seus estudantes.

Tendo como referéncia os objetivos 2 e 5, cabe a
superintendéncia escolar, no processo de acompanhamento da
execucdo da proposta formativa, estabelecer um didlogo
permanente que permita a escola refletir sobre seus resultados e
contribuir para que a equipe gestora assuma e priorize a formacao
continuada de professores como premissa basica para a melhoria
dosresultados de aprendizagem e da qualidade do ensino.

Desse modo, a subsecdo seguinte apresenta um
instrumento de monitoramento mensal para que a
superintendéncia escolar analise avancos e desafios na execucao da
proposta de formacao continuada.

Com o intuito de preservar a autonomia das equipes
gestoras na conducdo desse plano de formacdo, o instrumento
analisa a execucdo das atividades reflexivas pelo coordenador
escolar e busca coletar as percepcoes dos professores durante a
realizacao dessas atividades a fim de promover feedbacks positivos
entre osatoresenvolvidos.

E importante destacar, ainda, que o preenchimento do
instrumento de monitoramento das atividades reflexivas pode ser

210



realizado durante a visita técnica do superintendente a escola,
durante a execucdo de uma atividade reflexiva, caso o
superintendente consiga participar do momento formativo, ou
ainda de maneira remota, com uso de ferramentas de
webconferéncia, como o Google Meet. No primeiro e tltimo caso, é
importante que o superintendente realize reunides que envolvam
os professores participantes da formacao, ja que a percepcao deles
sobre a execugdo da proposta indicara evidéncias mais concretas
acercadaviabilidade do plano de formacao continuada.

3.2.1 Instrumento de monitoramento do plano de formacao
continuada

O Quadro 8 apresenta um instrumento de monitoramento
para a superintendéncia escolar observar a execucao das atividades
reflexivas nas escolas. O objetivo é coletar evidéncias que
contribuam para a melhoria da proposta formativa, bem como
fortalecer a atuacdo do coordenador escolar no processo de
implementacdo do plano de formacao continuada.

Quadro 8 - Instrumento de Monitoramento do Plano de Formacao
Continuada
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PLANO DE FORMACAO CONTINUADA

MONITORAMENTO DAS ATIVIDADES REFLEXIVAS

Escola:

Coordenador Responsavel:

Atividade Reflexiva 1 ‘ 2 | 3 ‘ 4 ‘ 5 | 6 | 7
Tematica:
|
1. Total de Professores que participaram da atividade
reflexiva (considere todas as areas do conhecimento).
2. Houve participagao do Gestor Escolar e dos Professores | ( ) Sim
Coordenadores de Area? () Nao

Motivos da ndo participacéo de outros membros da equipe
realizagdo da atividade reflexiva.

gestora/pedagogica da escola durante a

3. 0 coordenador Escolar seguiu o roteiro proposto para a
atividade reflexiva?

) Sim, integralmente.
) Em parte, pois houve alteracées

(
(
( )Nio

Motivos das altera¢des realizadas ou do ndo uso do plano de formacéo para a atividade reflexiva em questéo.

4.0 tempo destinado a preparagdo da atividade reflexiva
foi suficiente para que o coordenador se sentisse seguro
em aplica-la?

( )Sim

() Em parte, pois houve dificuldades durante
a preparacio

( )Nao

Quais as dificuldades observadas durante o planejamento/preparagao da atividade reflexiva?

5. Durante a realizacéo da atividade reflexiva vocé
observou momentos de apatia/desatencéo ou
desmotivagdo da equipe?

()Sim
( )Emparte
( )Nio

Se sim, quais os fatores associados a essa desmotivagao? A equipe enfrenta algum problema relacionado ao

clima escolar? Qual (is)?

Quais participantes tem se mostrado mais resistentes a proposta formativa? Quais motivos foram relatados

sobre essa questio?

Foi realiz ada alguma agdo durante a atividade reflexiva para motivar os professores e instiga -los a

participar/interagir com os outros participantes?

6. Como vocé avalia a participa¢do dos professores na

() Excelente( )Boa

atividade reflexiva? ( )Regular ( )Ruim
Que motivos justificam a sua resposta?

7.Os materiais (videos, textos, links) utilizados na ()Sim

atividade reflexiva instigaram o debate critico entre os ( )Emparte
participantes sobre a tematica proposta? ( ) Nao

Breve avaliacdo sobre a pertinéncia dos materiais utilizados na atividade reflexiva.

8. Vocé conseguiu consolidar os conhecimentos
adquiridos durante a realizacio da atividade reflexiva?

()Sim
( )Emparte
() Nao

Questionar os participantes da reunido sobre aspectos que

deveriam ter sido trabalhados durante a

atividade reflexiva e observar se houve debate sobre a temética, uso adequado de conceitos e ideias, bem

como evidéncias de uma discussio sobre a importéncia da
qualidade do ensino.

gestdo de resultados para a melhoria da

9. Apbs a realizacao da atividade reflexiva houve
encaminhamentos ou acoes direcionadas para a
melhoria da aprendizagem dos estudantes em sala de
aula?

()Sim
( )Emparte
( )Nao

Quais as agoes sugeridas apos a realizagio da atividade reflexiva?

O coordenador escolar estabeleceu 10s de acc

professores? Quais?

das estratégias propostas pelos

Existem evidéncias de que as agoes desenvolvidas apos a atividade reflexiva tiveram éxito? Quais?

10. O acompanhamento da superintendéncia escolar foi
suficiente para que o coordenador escolar se sentisse
seguro para atuar como formador/mediador da sua
equipe de professores?

()Sim
( )Em parte
( )Nao

Como vocé avalia o papel da superintendéncia escolar no desenvolvimento dessa atividade reflexiva?

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2020.
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3.3 AAVALIACAO DA PROPOSTA FORMATIVA

Aavaliacdo é uma etapa fundamental durante o processo de
implementacdo de qualquer politica publica. Mesmo as acdes
realizadas numa escala micro estdo sujeitas a uma avaliacao
processual como meio de garantir resultados satisfatérios (eficacia)
e impactos positivos na realidade escolar a fim de promover
mudanca e desenvolvimento (efetividade).

Desse modo, elaborou-se um instrumento destinado a
avaliacdo das atividades reflexivas presentes no plano de formacao
continuada. O intuito é analisar as percepcoes dos professores
acerca da formacéo por meio de evidéncias e analisar pontos que
necessitam ser discutidos e/ou reformulados. Para tanto, é
importante destacar alguns aspectos a serem considerados durante
aetapadeavaliacido da proposta formativa:

+ A avaliagao refere-se as atividades reflexivas. Por isso, é
necessario que ela seja realizada logo apds a conclusao de
cadaatividade proposta.

« Adotou-se um instrumento baseado numa escala de
concordancia com a finalidade de dar praticidade a essa
etapa.

+ O instrumento proposto é um modelo sujeito a
alteracoes, conforme a realidade de cada escola/grupo
de professores. Por isso, optou-se por um espaco onde o
professor possa deixar sugestoes para o aprimoramento
continuodo plano de formacéao.

« Além da versao impressa, destacada na préxima
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subsecao, optou-se em elaborar uma versdo on-line em
forma de formulério, construido a partir do Google
Forms. O objetivo é que os resultados da avaliagao sejam
compartilhados em tempo real com todos os envolvidos
no processo de implantacdo da proposta formativa,
especialmente com a superintendéncia escolar que,
juntamente com o formulario de monitoramento,
podera obter mais elementos para discutir pontos do
plano que necessitam de aprimoramento.

. E importante que o coordenador escolar reserve um
momento durante o planejamento coletivo para realizar
um feedback com os professores acerca dos resultados
daavaliacaoda atividade reflexiva.

+ Entendemos que uma avaliacdo da proposta formativa
como um todo sera resultante do conjunto de avaliacoes
das sete atividades reflexivas propostas.

A subsecao seguinte detalha os aspectos a serem avaliados
aposaconclusiode cada atividade reflexiva.

3.3.1 Instrumento de avaliacao das atividades reflexivas
A seguir, apresentamos o instrumento de avaliacdo das
atividades reflexivas. Sugerimos a utiliza¢cdo de um Formulario On-

line para que as respostas sejam compartilhadas em tempo real com
asuperintendénciaescolar.
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AVALIACAO DA ATIVIDADE REFLEXIVA

Caro(a) Professor(a),

Com o objetivo de aprimorarmos o plano de formacio continuada
baseado na gestao de resultados educacionais, solicitamos que realize
a avaliacdo da atividade reflexiva conduzida pelo coordenador escolar.
Agradecemos a sua colaboracao!

1. Qual a sua escola?

2. Qual o seu grupo de planejamento na escola?
() Linguagens e Cddigos

() Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

( ) Ciéncias da Natureza e Matematica

3. Avalie os seguintes aspectos da atividade reflexiva:

1. Fui informado previamente da
realizacdo dessa atividade O O O O

2. Recebi materiais para a
realizacdo da atividade O O O O

3. Os materiais tedricos (textos,

videos) foram suficientes para
gerar um debate reflexivo entre os O O O O
professores
4. Os materiais tedricos (textos,
( O O O O

videos) foram relevantes

5. 0 tempo destinado para estudo
e andlise dos materiais (textos, O O O O
videos) foi suficiente
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6. A atividade pratica realizada
durante a formacéo foi bem
orientada

7. A escola forneceu o suporte
necessario para a realizacdo da
atividade (laboratério, internet,
material impresso)

8. O coordenador conseguiu
cumprir com a pauta da atividade
reflexiva

9. O coordenador mostrou
seguranca e conhecimento
necessarios para a realizacdo da
atividade

10. A atividade reflexiva
contribuiu para a ampliagao dos
meus conhecimentos teéricos
sobre o tema

11. A atividade reflexiva
esclareceu questoes que eu nao
compreendia antes

12. O tempo foi suficiente para
realizar todas as tarefas previstas
paraa atividade

13. A atividade pratica realizada
durante a formacéo foi
importante para consolidar meus
conhecimentos sobre o tema

14. Participei ativamente de toda
a atividade reflexiva

15. Houve um debate relevante
entre os professores durante a
formacao

16. Observei uma integracdo
maior da equipe durante a
atividade reflexiva
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4. Durante a atividade, o que vocé considerou mais relevante?

5. Para finalizar, deixe sugestOes para a equipe de formacéo
continuada a fim de aprimorar as atividades dos préximos encontros.
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CONSIDERACOES FINAIS

No campo educacional, a pesquisa com énfase na formacéo
continuada de professores tem sido extremamente desafiadora.
Isso porque a compreensdo da importancia de uma politica de
formacdo docente perpassa por inUmeras instancias
governamentais e envolve o estabelecimento de um dialogo
permanente entre os diversos atores escolares, especialmente as
equipes gestoras que atuam nas escolas publicas.

O desafio de discutir a formacédo continuada se amplia na
medida em que tentamos atrelar essa questao a gestao de resultados
educacionais, essa ultima ainda fortemente marcada pela
apropriacao de resultados obtidos em avaliagoes externas. Nossa
pesquisa revelou a necessidade de buscarmos outras formas de
entender os resultados educacionais, partindo da premissa de que a
formacao continuada deve ser realizada na prépria escola e ter
como referéncia tanto os resultados de avaliacdes externas quanto
internas, incluindo nesse rol, alguns indicadores contextuais, como
a frequéncia dos estudantes, que pode indicar fragilidades
relacionadasareprovacdo eaoabandono escolar.

A discussao tedrica realizada ao longo desse trabalho e as
experiéncias observadas em diferentes contextos educacionais,
como Sao Paulo e Ceard, mostram a necessidade de refletirmos
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sobre que tipo de formacdo continuada tem sido oferecida aos
professores e quais as intencionalidades por tras das iniciativas de
formacdo. No caso da CREDE 1, observou-se que a formacédo
oferecida no periodo de 2017 a 2019 apresentou uma perspectiva
baseada em resultados de aprendizagem atrelada ao atingimento de
metasea certificacido dos professores participantes do curso.

No campo tedrico, a pesquisa mostrou que a concepcao de
formacao continuada sob a ética da emancipacdo, da autonomia e
do protagonismo docente ainda é um desafio para os 6rgaos
educacionais e para os proprios professores. Por isso, nosso plano de
acao educacional trouxe uma proposta formativa que pudesse ser
efetivada no “chao” da escola, espaco de multiplas aprendizagens e
cuja realidade social, econémica e cultural de uma determinada
comunidade se mostra com mais notoriedade.

Conhecer o contexto no qual a escola esta inserida e definir
objetivos de aprendizagem coerentes com essa realidade é um
caminho arduo e necessario para que a escola, enquanto instituicao,
seja capaz de contribuir para a superacdo de estruturas socio-
histéricas enraizadas na sociedade brasileira, como a desigualdade
social e educacional, essa ultima compreendida em termos de
acesso, permanéncia e sucesso escolar.

A pesquisa em questdo, com foco nos desafios da
implementacdo do plano de ensino de Matematica nas escolas
publicas da CREDE 1, nos conduziu a uma anélise sobre a
importancia da formacdo continuada como um processo que
precisa ser constituido com a participacao dos professores a partir
da realidade escolar. Isso ndo exime a Secretaria da Educacao e os
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orgaos regionais da responsabilidade de garantir aos profissionais
do magistério as condicOes necessarias ao exercicio pleno da
atividade docente. Por isso, iniciativas de formacdo continuada
como as da CREDE 1 nos tltimos anos sao extremamente legitimas,
pois permitem a troca de experiéncias entre as escolas e 0s
professores, garantindo, dessa forma, espacos de discussao
importantes paraaconstrucio de novas perspectivas educacionais.

A questao norteadora deste estudo buscou compreender os
desafios da implementacdo do referido plano de ensino. A analise
dos dados obtidos por meio de questionario aplicado aos
professores participantes das formagdes da CREDE 1 evidenciou que
a construcao do plano necessitava de um debate mais amplo, para
além dos representantes escolhidos pela equipe de formacéao
continuada da Regional, pois a participacdo dos professores é
crucial no processo de elaboracdo de qualquer acao que tenha como
alvo osestudantes.

Além disso, o plano de ensino de Matematica, da forma
como foi construido, suscitava a ideia de reformulacido/adequacéio
curricular, ja que a proposta inicial era analisar os contetidos
dispostos nos livros didaticos ou os contetdos que precisavam ser
vistos pelos estudantes de determinada série e prioriza-los em
consonancia com as matrizes de referéncia do SPAECE e do ENEM,
revelando claramente as intencionalidades pedagogicas e politicas
dos 6rgaos educacionaisdo Estado.

Diante do exposto, optamos em definir trés eixos tedrico-

analiticos que conduziram todo o processo de investigacao deste
estudo: formacao continuada, planejamento do ensino e gestdo dos
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resultados educacionais. O primeiro eixo revelou a importancia da
participacao dos professores na elaboracao de propostas formativas
que visam a superacao das dificuldades enfrentadas pela escola e
pelos estudantes diante de uma determinada realidade complexa e
que s6 pode ser visualizada com clareza a partir dos atores
envolvidos nesse processo de formacao.

O segundo eixo legitimou o planejamento coletivo realizado
nas escolas estaduais do Ceara como espaco de formacdo de
professores. Ao dar notoriedade ao planejamento do ensino na
discussdo tedrica e na analise de dados, buscamos fortalecer o papel
da escola e dos coordenadores diante do desafio que é discutir o
curriculo escolar e valorizar o planejamento coletivo como
mecanismo para garantir maior participacao docente na tomada de
decisoes que impliquem em melhorias na qualidade do ensino.

Por ultimo, buscamos atrelar formacao continuada e gestao
de resultados educacionais na tentativa de superarmos a ideia de
uma formacao baseada em metas. Acreditamos que a gestdo de
resultados educacionais como pauta norteadora do planejamento
coletivo ultrapassa a mera anéalise de dados, ja que o objetivo é
discutir criticamente as bases que fundamentam as avaliacdes,
sejam elas internas ou externas, permitindo um olhar reflexivo
sobre os efeitos que elas podem causar nas escolas e nos processos de
ensino edeaprendizagem.

Observou-se que € preciso fortalecer a atuacdo das equipes
gestoras, especialmente dos coordenadores escolares, enquanto
agentes de formacéao, buscando priorizar atividades formativas em
detrimento dos “desvios de funcdo” ocasionados pela rotina
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incessante das escolas. Por isso, esse ator aparece como O
articulador e mediador de todo o plano de formacao apresentado no
capitulo 3 desta pesquisa.

O principal produto deste trabalho, o plano de formacédo
continuada com énfase na gestdo de resultados educacionais,
apresenta impactos positivos no trabalho da superintendéncia
escolar, pois permite que o processo de acompanhamento
pedagogico realizado por esse profissional esteja focado na atuacio
do coordenador. Além disso, os instrumentos de monitoramento e
avaliacdo da proposta formativa aproximam esses dois atores,
permitindo uma discussao pedagogica mais ampla sobre os desafios
queafetam a escola e as possibilidades de superacao.

O cenario mundial marcado pela pandemia da COVID-19 provocada
pelo novo coronavirus (SARS-CoV-2), iniciada no final de 2019 e com
efeitos perversos durante o ano de 2020, atingiu de forma
avassaladora as instituicoes, os modos de vida e as relacdes sociais
numa escala global, impondo a educacdo novas formas pensar e
agir. O estabelecimento do chamado “home office” e do ensino
remoto trouxeram intimeros desafios para escolas, professores e
estudantes, mas também trouxeram possibilidades de atuacgao
pedagogica frente a nova realidade. Por isso, nosso plano de
formacao continuada traz, em linhas gerais, a possibilidade de uso
de recursos tecnolégicos que podem dar sustentacao a efetivacao da
proposta formativa mesmo diante de um cendrio de incertezas e de
distanciamento social.

Obviamente, é preciso que mais estudos sejam
desenvolvidos sobre os efeitos da pandemia no campo educacional
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para que possamos tracar novos rumos para a educacio publica.
Contudo, nossa pesquisa did um primeiro passo para que O0S
pesquisadores da 4area se sintam motivados a realizar uma
investigacdo qualitativa capaz de relacionar formacédo continuada e
gestao de resultados educacionais diante das possibilidades de um
ensino que mescla momentos presenciais e remotos, devido aos
efeitosda pandemia naeducacéo.

Entendemos que muitas lacunas ainda persistem quando se
trata de formacdo de professores, especialmente porque muitos
pesquisadores consideram a tematica desafiadora diante de tantas
variaveis a serem consideradas. Nossa pesquisa ndo tem a intencdo
de apresentar conclusdes definitivas, pois consideramos a
complexidade do tema e do préprio objeto de estudo. Talvez nao
tenhamos respondido a questdo de pesquisa da forma mais
simplificada possivel e é bem provavel que muitas discussoes
estejam nas entrelinhas de toda essa argumentacdo. O importante é
que conseguimos refletir criticamente sobre que tipo de formacéao
estamos oferecendo aos nossos professores e qual o papel da escola
nesse processo.

Ademais, o estudo com foco na atuagdo profissional do
pesquisador é um campo fértil para que as acoes delineadas na
pesquisa sejam concretizadas e se configurem como um caminho
possivel paraamelhoriadaqualidade daeducacédo publica.
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POSFACIO

Nao é possivel pensar em educacdo publica de qualidade
sem a formagao continuada (ou continua) dos professores. Durante
algum tempo foi defendido que o papel da formacao continuada
seria suprir lacunas deixadas pela formacao inicial dos professores.
Contudo, essa ideia nos parece ja obsoleta, tendo em vista que a
docéncia é uma construcdo marcada por constante renovacio.
Qualquer davida que poderia restar sobre isso foi esfacelada com a
realidade vivida nostiltimos anos com a pandemia da Covid-19.

Aprazerosa leitura desta pesquisa e, principalmente, da proposta de
intervencao elaborada, mostrou-nos a importancia das politicas de
formacdo docente. Evidenciou, ainda, a relevancia dasiniciativas de
monitoramento e avaliacdo dos impactos/resultados dessas
politicas. Para isso, estd claro, é necessaria a articulacdo entre
diferentes agentes governamentais, que estao envolvidos nas etapas
deimplementacao.

Outra contribuicdo que a leitura nos traz, e que nao deve ser
menosprezada, é a necessidade de repensarmos a apropriacao e 0s
usos pedagdgicos dos resultados dos sistemas de avaliacdo em larga
escala. Nesse contexto, destaca-se que a formacdo continuada
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realizada na escola, por meio da colaboracdo entre os diferentes
profissionais, conjuga maiores possibilidades, a partir dos
resultados eindicadores educacionais, da realiza¢ao de um trabalho
com foconaaprendizagem.

Ademais, em tempos de implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular, a formacao continuada dos professores se faz também
como uma forma de avaliacdo das politicas de gestao curricular. Os
resultados da pesquisa apresentada nos mostraram que é na escola,
espaco em que as politicas educacionais se efetivam na pratica, que
se torna possivel a estruturacdo de uma rotina de trabalho que seja
coerente com o curriculo e que promova a aprendizagem dos
estudantes.

Profa. Dra. Helena Rivelli
Universidade Federal de Juiz de Fora
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