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RESUMO

MACIEL, Marcia Regina de Sant' Ana. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC): Andlise sobre a Formacdo continuada no municipio de Belford Roxo, RJ.
2017. 117 p. Dissertacdo (Curso de Mestrado Académico em Educacdo), Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo, Contextos Contemporaneos e Demandas Populares da UFRRJ.

O presente estudo analisa a politica educacional denominada Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC, no que tange as suas contribui¢des para a formacgao
continuada, a melhoria da qualidade do processo de alfabetizagdo e as praticas docentes no
municipio de Belford Roxo, localizado na regido metropolitana da Baixada Fluminense do
Estado do Rio de Janeiro. O PNAIC se desdobra em um curso de Formacdo Continuada de
Professores Alfabetizadores e no acompanhamento sistematico de sua execugdo, por meio de
uma estrutura organizacional sugerida pelo MEC. A tematica da pesquisa foi definida a partir
da necessidade de compreender se esta formagéo tem sido importante para o professor e quais
contribuicdes podem ser consideradas significativas em termos de sua praxis pedagdgica. Para
tanto tomamos como referéncia os principios gerais propostos nessa formacao, que incidem
sobre a préatica da reflexividade, mobilizacdo dos saberes docentes, a constituicdo da
identidade profissional, a socializa¢cdo, 0 engajamento e a colaboracdo. Objetivou-se nesta
pesquisa contemplar, além dos resultados mensurados a partir das provas aplicadas aos
alunos, os resultados qualitativos da formagdo com foco no professor. Para isso, foram
analisados os diferentes contextos de producdo e de operacionalizacdo da referida politica,
cotejada com os discursos dos envolvidos diretamente nesta formacgéo: Coordenadora local, os
Orientadores de estudo e os Professores locais. Seu referencial tedrico basico é a abordagem
analitica do ciclo de politicas educacionais, proposta Stephen Ball. Portanto, realizamos um
estudo sobre o contexto de producdo do texto que informa a referida politica educacional, o
contexto da influéncia e o contexto da pratica da formagdo continuada do PNAIC. Este
trabalho se constitui de pesquisa de campo do tipo qualitativa. Utilizamos como
procedimentos de pesquisa a observacdo participante e a pesquisa bibliogréafica, tendo por
métodos de coleta de dados: entrevista e questionario semi-estruturado, diario de bordo e
analise documental. Concluimos que, na realidade estudada, a formacdo continuada do
PNAIC, mesmo no pouco tempo em que se sucedeu, trouxe contribuices a melhoria da
qualidade do ensino através de mudancas nas praticas docentes. Estas mudancas repercutiram
em melhor motivacao, participacdo e atencdo dos alunos trazendo com isso, avangos nas suas
aprendizagens. A formacdo segue caracteristica problematizadora, onde por meio das trocas
de experiéncias e saberes, 0s cursistas sao incentivados a refletir sobre as situaces problemas
e a construir estratégias de intervencdo. Porém alguns entraves causados por fatores externos
e internos foram identificados, merecendo atencédo, principalmente por parte das autoridades
politicas e da equipe central municipal do PNAIC, para o sucesso dessa politica na rede.

Palavras-chave: Politica Educacional, Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), Formacdo Continuada, Belford Roxo.



ABSTRACT

MACIEL, Marcia Regina de Sant' Ana. National Pact for Literacy in the Right Age
(PNAIC): Analysis on continued formation in the municipality of Belford Roxo, RJ.
2017. 117 p. Dissertation (Master of Education), PPGEduc, Contemporary Contexts and
Popular Demands of the UFRRJ.

The present study analises the educational policy named National Pact for Literacy in the
Right Age - PNAIC, regardingit’s contributions to the continued formation, the improvement
of quality of alphabetization process and the teaching practices in the city of Belford Roxo,
located in the State of Rio de Janeiro. The PNAIC is a course of continued formation of
literacy teachers and the sistematic monitoring of its execution, by an organization structure
suggested by MEC. The subject of this research was defined from the need of understanding
if this continued formation has been important for the teacher, and which contributions can be
considered significant in terms of their pedagogical praxis. For this we take as a reference the
general principles proposed in this formation, which focus on the practice of reflexivity,
mobilization of teaching knowledge, the constitution of professional identity, the
socialization, the engagement and the collaboration. It was aimed in this research to
contemplate,beyond the results measured through exams applied to the students, the
qualitative results of the continued formation focusing the teacher. For so, different contexts
of production and operationalization of the referred policy, compared with the speech of those
involved directly with the continued formation: the coordinators, the advisors, and the local
teachers. The basic theoretical reference is the analytical approach of the educational policies
cycle, proposed by Stephen Ball. Therefore, we accomplished an study about the context of
text production that informs about the referred educational policy, the context of its influence
and the context of the continued formation practices of PNAIC. The present work consists of
qualitative field research. We used as research methods the participant observationand
bibliographical research, using the following resources for collecting data: interview and
semi-structured questionnaire, logbook, and documental analysis. We concluded that, in the
studied reality, the PNAIC continued formation, in the short period that happened, brought
contributions to the improvement of the teaching quality through changes in the teaching
practices, and these changes resulted in higher motivation, attention and participation from the
students, bringing with it, advances in their learning. The continued formation follows
problematizing characteristics, in which by way of exchanges of experiences and knowledges,
the students are encouraged to think over the problem situation and to construct intervention
strategies. However, some obstacles caused by external and internal factors were identified,
requiring attention, mainly by the political authorities and the central PNAIC team, for the
success of this policy in the network.

Keywords: Educational policy; National Pact for Literacy in the Right Age (PNAIC);
continued formation; Belford Roxo.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Taxa de Analfabetismo no Brasil de 1900 a 2012 .........cc.ccocevvveevveciineiinene, 9
Quadro 2: Taxa de Reprovacdo ao final da 12 série do Ensino Fundamental (1956-
) OSSR 9
Quadro 3: Questdes Norteadoras para a aplicacdo da Abordagem do Ciclo de
0] T LSS 12
Quadro 4: Resumo da Metodologia de PeSQUISA..........cccoveieeieeierieieeie e 22
Quadro 5: Politicas Educacionais influentes na criagdo do PNAIC .........c.ccccccevnennee. 34
Quadro 6: Alguns documentos norteadores do PNAIC ........ccccoovvevveienieneeie e 37
Quadro 7: Sintese dos eixos de atuagdo do PNAIC .........ccceoiiieiniineneee e 39
Quadro 8: Atribuicdes dos participantes do PNAIC ..........cccccvvveivevecce e 43
Quadro 9: Explicacdo dos Principios de Formacgdo Continuada.............cccccevevernnenee. 47
Quadro 10: AvaliagOes presentes N0 PNAIC ..o 49
Quadro 11: Aspectos das Formagdes nos quatro anos de eXeCUGED ...........ccevvereeeene 52
Quadro 12: IDEB Municipal 0BServado ...........ccoceieieiiniiiiiiieeceee 59
Quadro 13: Comparativo de dados das turmas de 1° ao 3° ano dos Anos Iniciais......60
Quadro 14: Atividades que circundam os principios norteadores da formacéo.......... 62
Quadro 15: Discursos avaliativos sobre a formagdo do PNAIC ...........ccoceiiiiiinnnnne. 71
Quadro 16: Discursos sobre melhorias na atuagdo docente ............cccooeverencieniennnnn 73
Quadro 17: Discursos sobre o suporte pedag0gico nas escolas ............ccccvveeveervernenne. 78
Quadro 18: Relatos sobre 0s entraves 0bSErvados ...........ccvevveecveeiiecieciie e 81
Quadro 19: Discursos dos cursistas sobre a questédo da competitividade ................... 82
Quadro 20: Itens destacados nas questdes fechadas ...........cccccvevevveiieeveneneece e, 83
Quadro 21: Comentarios dos Orientadores de estudo sobre as provas externas......... 87

Quadro 22: Comentarios sobre a Modalidade Semipresencial .............cccccveeveiieinnnee. 87



Figura 1:
Figura 2:
Figura 3:
Figura 4:
Figura 5:
Figura 6:
Figura 7:
Figura 8:

LISTA DE FIGURAS

Organograma Institucional do PNAIC ... 41
Mapa das cidades da Baixada FIuminense/RJ ..........cccccevvieneninniencennnn 58
Diagnostico da estrutura fisica e materiais das escolas de Belford Roxo....59

Imagem da pagina de apresentacdo do AVA do PNAIC/ Belford Roxo.....64

Serie de atuagao dos cursistas PeSQUISAA0S. .........cvrververererierieieserie e 68
Ciclo de Vida Profissional do pesquisados............c.ccocvrerieieieneninesiennenn 70
Grafico do periodo de participacao doS CUISIStaS .........cccvevvververeerieeriesieenne 70
Gréafico das melhores contribui¢des da formacéo continuada ..................... 73

Figura 9: Gréafico da frequéncia de utilizacdo das sugestbes metodoldgicas do


file:///C:\Users\User\Downloads\TESE%20PARA%20REVISAO%20MARCIA%20MACIEL%20UFRRJ%20CORRE�AO.docx%23_Toc473989073

LISTA DE SIGLAS

ABE- Associagédo Brasileira de Educagéo

ANA- Avaliacdo Nacional de Alfabetizagéo

AVA- Ambiente virtual de aprendizagem

BDTD- Biblioteca digital brasileira de teses e dissertacfes

BM- Banco Mundial

CAPES - Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
DCN’s - Diretrizes Curriculares Nacionais

FUNDEF- Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério

GESTAR- Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica,

IDEB- indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica

IES- Institui¢cbes de Ensino Superior

INEP- Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira*
LDBEN- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

MEC- Ministério da Educacao

MOBRAL- Movimento Brasileiro de Alfabetizagéo

MPV- Medida proviséria

PAR- Plano de A¢bes Articuladas

PARFOR- Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica
PCN- Parametros Curriculares Nacionais

PDE- Plano de Desenvolvimento da Educacao

PNAC- Programa Nacional de alfabetizacédo e cidadania

'O INEP nesta lista recebeu a nomeacéo atual que Ihe é dado. Porém, cabe ressaltar que a primeira citaco neste
trabalho referente ao INEP refere-se a sua criagdo em 1937, onde recebia 0 nome de Instituto Nacional de
Pedagogia e um ano ap6s pelo Decreto-Lei n® 580 teve o nome alterado para Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos. Em 1952, assumiu a dire¢do do Instituto o professor Anisio Teixeira, que passou a dar maior
énfase ao trabalho de pesquisa criando o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) e centros
regionais em 5 cidades, todos vinculados a nova estrutura do INEP. Em 1972, o Inep foi transformado em 6rgéo
autbnomo, passando a denominar-se Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, que objetivava
realizar levantamentos da situacdo educacional do Pais. Esses levantamentos deveriam subsidiar a reforma do
ensino em andamento — mediante a Lei n® 5.692/71. Em 1977 o CBPE foi extinto, marcando o fim do modelo
idealizado por Anisio Teixeira. A partir de 25/08/2003 por meio da Portaria n® 2.225 que aprovou o Regimento
interno do INEP, vimos a atual nomeacdo do INEP- Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira.



PNAIC- Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

PNAD- Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

PNBE- Programa Nacional Biblioteca da escola

PNLD- Programa Nacional do Livro Didatico

PNE- Plano Nacional de Educacéo

PRALER- Programa de Apoio a leitura e escrita

PROFA- Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores
OCDE - Organizacéo de Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico
ONU - Organizacgédo das Nagdes Unidas

REDE- Rede Nacional de Formagdo Continuada

SENAC- Servico Nacional de Aprendizagem Comercial.

SENAI - Servico Nacional de Aprendizagem Industrial

SIMEC- Sistema integrado de Monitoramento, execugdo e controle
TIC- Tecnologia da informagéo e comunicacao

UFRJ- Universidade Federal do Rio de Janeiro

UNESCO- Organizacédo das Na¢des Unidas para Educacao, Ciéncia e Cultura.



SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt n s s s 1
Capitulo I- Uma Breve Incurséo pela questdo da Alfabetizacdo no Brasil........................ 5
1.1. A Abordagem do Ciclo de Politicas € 0 PNAIC ..o 10
1.2. PiStas MEtOUOIOQICAS ......ccveiveiveerieiieieieies ettt ettt sttt seesaesresbenneeneas 19
Capitulo I1- Contexto de Influéncia para a Implantagdo do PNAIC ..........ccccooiiiiiinne 23
2.1. Da Constituicdo de 1988 a criacao do PNAIC .......cocoiiieiieeceee e 25
Capitulo I11- Contexto de Producéo de Texto do PNAIC..........cccoveveiieivcce e 35
3.1. Estruturacdo Politica do PNAIC: Discursos do tEXI0........cccevvrviveieerieieresese e sie e 37
3.2. A FOrmacao CONtINUATA........ccecveiieiireie ettt sreeneene e 45
3.3. O PNAIC e a organizagdo da escola €m CiClOS ........ccccereiiiininininieieee s 50
3.4. A Formacdo ao longo dos quatro anos: Mudancas N0 teXt0..........cceceeeeieeriecieieesieennnns 51
Capitulo IV- Contexto da Pratica: Analise dos dados coletados.............cccceeeiveiveiieinnenne. 57
4.1. Aspectos do municipio de Belford ROXO0........ccccooeiririiiiniiienieese e 57
4.2. Estrutura organizacional do PNAIC na Rede municipal de ensino...........cccccocevevverveennenn. 60
4.3. Os pesquisados e suas interpretagdes sobre 0 PNAIC.........ccov v 65
4.3.1. Ainterpretacdo da Coordenadora 10Cal .............cccoveviiiieiiiie i 65
4.3.2- As interpretacOes dos Professores alfabetizadores..........cccocvvevieneiieneene e 68
4.3.3- Os Orientadores de estudo € suas iNterpretagies .........cccvevverieereeresieseere e 84
CONSIDERACOES FINAIS .....ooeieeeeeeeevee et isss st ses s senss s, 89
REFERENCIAS ...ttt 92
ANEXOS. ..ottt e e e e e ar e e e nte e e reeearaeeanreeas 97
A- Capitulo 111 do Texto da Consultora Legislativa Ana V. A.GOMES.........cccccerverreennenn. 98

B- Estratégias Formativas do PNAIC ... 102



INTRODUCAO

No ano de 2012, surgiu no cenario nacional brasileiro mais uma politica educacional
de formacédo continuada de professores. A Portaria n°® 867 de 04 de julho de 2012 instituiu o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, aqui referida como PNAIC, no governo da
presidente Dilma Rousseff (2011-2016). Esta politica foi lancada em novembro e teve a
assinatura firmando a adesdo de 5240 municipios e dos 26 estados da federacéo e do Distrito
Federal. Os municipios, estados e unido repartem a responsabilidade de gestdo do processo,
controle e mobilizacéo social da politica educacional.

O PNAIC constitui um curso de Formacgao continuada de professores alfabetizadores,
oferecidos pelas Universidades Publicas participantes da Rede de Formacdo, com a
disponibilizacdo de materiais pedagdgicos fornecidos pelo MEC, e amplo sistema de
avaliaces prevendo registros e analise de resultados com vistas ao atendimento mais eficaz
dos alunos em seu percurso de aprendizagem.

Segundo documentos norteadores, a formacdo no ambito deste programa € focada na
préatica do professor, de modo que as singularidades do trabalho pedagdgico sdo objetos de
reflexdo. Refletir, estruturar e melhorar a acdo docente é, portanto, o principal objetivo da
formacéo.

No ano seguinte, 2013, 0s municipios passaram a incorporar a politica e a se
organizarem para execucdo do proposto nos documentos norteadores. Como orientadora
educacional, na rede de Belford Roxo, presenciei a "novidade" da formacédo continuada para
os Professores alfabetizadores adentrando o municipio citado. Ao refletir sobre a dindmica
gerada pela recém-chegada politica no municipio, passei a conjecturar sobre alguns aspectos
observaveis na escola onde atuava como profissional na funcdo ja citada.

O primeiro aspecto observavel foi a dinamicidade de algumas aulas, na escola onde
atuo, apds o inicio do curso, no ano de 2013.Porém, esta dinamicidade era isolada a alguns
momentos com objetivo de apresentacdo dos resultados no curso de formacao continuada do
PNAIC.

O segundo aspecto relevante foi a fala constante, percebida por meio do didlogo entre
Orientadores Educacionais e Pedagdgicos da rede de ensino (especialistas) durante uma
reunido com orientadores, na qual a efetividade da formacgdo foi colocada em xeque visto a
pouca visibilidade de resultados (conceitos bimestrais, leitura e escrita, mudanca nas praticas
de sala de aula) nas turmas de alfabetizacdo. Neste dialogo com alguns orientadores da rede, 0
principio do engajamento pessoal de cada professor alfabetizador foi citado como primordial
para melhores resultados, independentemente da participacdo ou ndo no curso do PNAIC.

A partir desses aspectos emergiu a necessidade de um estudo aprofundado sobre o
PNAIC no contexto nacional e local para uma melhor compreensao do processo formativo em
destaque. Do interesse pessoal em pesquisar e conhecer a fundo os resultados dessa formacéo,
culminou o projeto de pesquisa de mestrado, desdobrado nesta presente dissertacao.

Para inicio de reflexdo sobre o porqué do PNAIC, remetemos nossa investigacdo ao
principio da problematica central que engendrou a politica: a questdo do analfabetismo no
Brasil e nos termos do PNAIC, o alto indice de criancas ndo alfabetizadas aos oito anos de
idade.

Passamos entdo a tracar nas linhas a seguir, introdutoriamente, um breve historico
sobre os tratos dados a questdo da alfabetizacdo no Brasil e as politicas de erradicacdo do

1



analfabetismo no intuito de transcorrer na histéria os diversificados ajustes politicos dados a
essa problematica. Isto nos permite visualizar que a politica pesquisada ndo é a primeira a
pensar na formacdo dos Professores alfabetizadores, mas esta traz consigo a novidade de
colocar esta formacdo como acéo principal para a melhoria da qualidade do ensino, colocando
como objetivo central a alfabetizacdo na idade certa, ou seja, até aos oito anos de idade.

A politica pesquisada- PNAIC assume um papel diferenciado nesse contexto ao pensar
a alfabetizacao de criancas, fixando por base seu alcance até aos oito anos de idade, onde a
formacdo continuada € considerada a agdo principal para que esses indices ndo evoluam
através da idade estipulada para a concretizacao da alfabetizacdo. Circunscrevemos assim, a
necessidade de um estudo sobre essa politica que permita a anélise do valor real, no sentido
das contribuices efetivas e o valor proclamado nos textos norteadores da politica.

A politica do PNAIC é recente por ter sua implantagdo no ano de 2012, porém atraves
de buscas via web (banco de teses e dissertacbes da Capes e Biblioteca digital brasileira de
teses e dissertagdes- BDTD), realizadas em dezembro de 2016, constatamos que muitos
trabalhos de pesquisa sobre aspectos variados, principalmente no ambito de mestrado, ja tem
sido desenvolvidos.

Dentre os objetos de estudo relacionados ao PNAIC encontramos diversos trabalhos
sobre: processos de alfabetizacdo, concepcbes de oralidade, avaliagdo dos cadernos de
formacdo, praticas alfabetizadoras no contexto do PNAIC, influéncias do PNAIC na
alfabetizacéo, reflexdes de professores a partir do PNAIC, formacgdo continuada do PNAIC,
entre outros.

No banco da CAPES encontramos aproximadamente 75 trabalhos para a descri¢do de
busca "PNAIC", porém para a descri¢cdo "Formacdo continuada do PNAIC" mais de 1.000
trabalhos foram sugeridos. Ja no banco de dados da Biblioteca digital, para a busca de
"PNAIC" encontramos 42 dissertacOes e para a busca "formacao continuada do PNAIC" 19
trabalhos de pesquisa.

A respeito dos principais aspectos abordados nestas pesquisas, percebemos que na
maioria dos casos tratava-se de pesquisas qualitativas sobre os materiais didaticos fornecidos,
ou seja, os cadernos do PNAIC, expectativas dos professores e contribuicbes do PNAIC em
alguns municipios, tendo o estudo de caso por metodologia majoritaria.

Destacando o municipio de Belford Roxo como recorte de pesquisa e com objeto de
estudo voltado para as contribui¢cdes da formacédo continuada do PNAIC, assim como fazendo
uso da abordagem do ciclo de politicas prescrita por Sthephen Ball et alii como
fundamentacdo tedrica, o presente estudo pretende oferecer subsidios para o aprimoramento
da politica em foco, particularmente no municipio estudado.

A hipdtese deste estudo se baseou na conjectura de que para maior efetivacdo dos
objetivos do curso e da politica no contexto da pratica haveria a necessidade da extensdo da
formacédo aos gestores e especialistas da rede, ndo desprezando a autonomia docente, mas para
melhor suporte ao trabalho docente com relacdo ao PNAIC e maior engajamento pessoal
desses atores com os objetivos do PNAIC nas escolas.

Como recorte de pesquisa, nos delimitamos a formagdo continuada executada no
municipio de Belford Roxo, localizado na regido metropolitana do estado do Rio de Janeiro.
O objetivo central dessa pesquisa € o de analisar as contribui¢des dessa formacdo continuada,
focalizando nas aprendizagens do sujeito em formacdo, para tanto, delimitamo-nos a
formacéo continuada do Professor alfabetizador.

Compreendemos aqui a importancia dos resultados das avaliagcdes de larga escala,
porém optamos por uma analise das contribui¢cbes de cunho qualitativo para atender as
questbes de estudo propostas na pesquisa:



1- Que caracteristicas apresenta a formacdo do PNAIC no municipio pesquisado?

2- Como os Professores alfabetizadores, Orientadores de estudo e Coordenadora
local avaliam a formagéo do PNAIC?

3- Estariam os principios gerais da formacdo continuada do PNAIC sendo praticados
no curso em destaque?

4- Quais as melhores contribui¢fes do curso?

5- Houve entraves para melhores resultados da formacéo continuada?

Esses questionamentos nos levam a atender os objetivos especificos da pesquisa, que
se desdobram em caracterizar a formacgédo continuada do PNAIC no municipio pesquisado,
averiguar como 0s principios gerais da formacao continuada s&o permeados no curso e captar
a percepcdo dos atores envolvidos sobre as contribuicdes do curso na constituicdo da
identidade docente.

Visto que ha uma tendéncia para a avaliacao de politicas educacionais com base nos
resultados das avaliacBes de larga escala, 0 PNAIC aqui é analisado sob uma perspectiva
diferenciada, adentrando as interpretacGes dadas pelos atores envolvidos no contexto da
pratica percorrendo também, para melhor anélise, os multiplos contextos ou arenas da politica
em estudo.

Este trabalho acha-se estruturado em quatro capitulos. No primeiro, intitulado "Uma
breve incursdo pela questdo da alfabetizacdo no Brasil," abordamos a questédo da alfabetizacéo
no Brasil em diferentes periodos histéricos. Situamos a criacdo do PNAIC e focamos alguns
programas de formacdo continuada de professores no pais. Ainda apresentamos o referencial
da "Abordagem do ciclo de politicas" e descrevemos as demais referéncias utilizadas para o
embasamento tedrico da pesquisa. Também apresentamos as pistas metodoldgicas, onde o
percurso tracado durante a realizacdo da pesquisa é desvelado.

No segundo capitulo, analisamos o contexto de influéncia do PNAIC, situando o seu
inicio na Constituicdo de 1988 e analisando algumas das muitas inovacbes para a area
educacional, trazidas por aquela carta ao final do longo periodo de ditadura militar no Brasil.
Demonstramos as influéncias das politicas internacionais e nacionais, tracando uma
genealogia dessas politicas, com objetivo de esclarecer como o discurso do PNAIC foi se
constituindo no decorrer do tempo. Recebe o titulo de "O contexto de influéncia na cria¢do do
PNAIC".

No terceiro capitulo, nomeado "Contexto de Producdo de texto,” é analisado o
processo da producéo de texto do PNAIC, assim como exibe os discursos predominantes para
a estruturacdo da politica, com destaque a formacdo continuada. Exibimos um breve
comentario sobre a organizacdo escolar em ciclos com o objetivo de situar o leitor acerca
dessa inferéncia, pois fazemos algumas referéncias a ela ao longo do trabalho. Também
tracamos um quadro comparativo com 0s aspectos principais da formagdo continuada ao
longo dos seus quatro anos de desenvolvimento, discorrendo com isso, algumas alteracdes
feitas no texto do PNAIC.

O quarto capitulo, sob o titulo de "Contexto da Préatica: Analise dos dados coletados",
revela e traz reflexdes sobre os dados obtidos na pesquisa. Neste capitulo, os dados coletados
através da observacdo participante, bem como as interpretacbes dos atores envolvidos
(Professores alfabetizadores, Coordenadora local e Orientadores de estudo) séo retratados.
Neste ponto, descortinamos as caracteristicas da formacdo continuada no municipio e a
percepcao de seus atores sobre as contribui¢es do curso, assim como 0s entraves observados.



Nas "ConsideracGes Finais" fazemos uma retomada dos resultados da pesquisa
assinalando em forma de sintese as caracteristicas da formacao continuada, a visdo dos atores
envolvidos, melhores contribuicdes do curso e entraves observados. Também destacamos
algumas questBes que sdo passiveis de atencdo com o objetivo de contribuir para maiores
éxitos na formacdo continuada do municipio, que consequentemente, podem incidir na
alfabetizagc&o do corpo discente desta rede. Finalizamos a conclusdo sugerindo outros temas
de pesquisa referentes a formacdo continuada do PNAIC em Belford Roxo, mas que também
podem ser adaptadas a outros recortes de pesquisa.



CAPITULO |

UMA BREVE INCURSAO PELA QUESTAO DA ALFABETIZACAO NO
BRASIL

Pensar a origem da probleméatica do analfabetismo no Brasil nos remete aos
primordios da educacgdo brasileira. No periodo colonial, datado de 1500 a 1822, vemos o
preltudio da histdria da educacéo brasileira iniciando-se em 1549, com a chegada do primeiro
grupo de jesuitas a mando do rei de Portugal, Dom Jodo Ill. A inser¢do do Brasil no mundo
ocidental deu-se por meio de processo envolvendo trés aspectos: a colonizacdo, a educacdo e
a catequese. Nesse sentido, 0 objetivo da alfabetizacdo dos jesuitas era catequizar os indios e
promover o processo de aculturagdo dos mesmos, incutindo sobre estes a cultura europeia e a
religido crista.

Relembrando esse periodo, observamos que a educacdo proposta, 0 ensino de
primeiras letras dos nativos e dos filhos dos colonos, foi instaurada no &mbito do processo de
colonizacdo, conforme Manacorda (1989, p. 06), sintetizada em trés pontos basicos: "na
inculturacdo, na instrucdo intelectual em seus dois aspectos, o formal instrumental (ler,
escrever, contar) e o concreto (contetdo do conhecimento) e finalmente na aprendizagem do
oficio”. Neste periodo, a pedagogia jesuitica institucionalizada no "Ratio Studiorum®"
ocupava o plano geral de ensino dos jesuitas. Essa pedagogia acabou firmando
caracteristicamente a educacdo da elite. Com a expulsdo dos jesuitas em 1759, sdo instituidas
as aulas régias por meio da Reforma Pombalina, porém com poucos efeitos praticos na
Coldnia devido ao reduzido namero de professores capacitados aqui residentes.

No Periodo Imperial, de 1822 a 1889, ap0s a Proclamacdo da Independéncia, por
convocacdo do imperador D. Pedro I, em trés de maio de 1823 é realizada a Assembleia
Geral Constituinte e Legislativa, com intuito de dar estrutura juridico-administrativa ao novo
pais. As discussdes revelaram a importancia da organizacdo de um sistema de escolas
publicas, segundo um plano comum, a ser implantado em todo territério do novo Estado.

Em 1827 foi aprovado, pelo Parlamento Brasileiro, um projeto limitado a escola
elementar do qual resultou a Lei de 15 de outubro de 1827 determinando a criacdo de
"Escolas de Primeiras letras".

Saviani (2013, p. 126) destaca que além do primeiro artigo desta lei que determinou a
criagdo das "escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos”
0s artigos quarto e quinto, referiam-se a adocdo obrigatéria do método e da forma de
organizacdo preconizados pelo “ensino matuo”, * também chamado de monitorial ou

?Plano geral de estudos elaborado pela Companhia de Jesus. O plano contido no Ratio era de carater
universalista e elitista.Universalista porque se tratava de um plano adotado indistindamente por todos jesuitas,
qualquer que fosse o lugar onde estivessem. Elitista porque acabou destinando-se aos filhos dos colonos e
excluindo os indigenas, com o que os colégios jesuitas se converteram no instrumento de formacdo da elite
colonial. As ideias pedagdgica expressas no Ratio correspondem ao que passou a ser conhecido na modernidade
como pedagogia tradicional. Essa concepg¢do pedagégica caracteriza-se por uma visdo essencialista de homem,
isto €, 0 homem é concebido como constituido por uma esséncia universal e imutavel.

® O método de "ensino matuo" foi proposto e difundido pelos ingleses Andrew Bell e Joseph Lancaster.
Baseava-se no aproveitamento dos alunos mais adiantados como auxiliares do professor no ensino de classe
numerosas. Os alunos guindados a posi¢do de monitores eram investidos de fungdo docente. A maior habilidade
exigida e a ser desenvolvida no plano pedagodgico de Lancaster era a meméria e nao a fluéncia verbal. Buscava-
se 0 equacionamento do método de ensino e de disciplinamento, correlacionados um ao outro.
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lancasteriano. O artigo sexto estipulava o contetdo que os professores deveriam ensinar: ler,
escrever, as quatro operagdes de aritmética, dentre outros conteudos.

Nos anos que se seguiram, a instrucdo publica pouco caminhou e recebeu criticas
quanto a insuficiéncia quantitativa, falta de preparo, parca remuneracdo e pouca dedicacao
dos professores, além da ineficacia do método lancasteriano. Outra situacdo agravante foi o
predominio numérico da populagdo estabelecida no campo. Ainda no século XI1X adotou-se a
producdo agricola-comercial-exportadora como modelo politico econémico do pais, 0 que
fazia com que os conhecimentos escolares ndo suscitassem interesse da populagdo majoritaria
pela escola.

Explica Romanelli (2014, p. 46) que “as técnicas de cultivo ndo exigiam alfabetizacdo
ou aprimorados conhecimentos técnicos, sendo assim, a escola ndo despertava interesse para a
populagdo camponesa”. Todavia, enquanto isso, as classes médias e operarias urbanas
procuravam a escola para ascender na escala social e obter um minimo de condicdes para
conseguir emprego nas poucas fabricas existentes.

Com a proclamacdo da Republica, mais especificadamente na compreendida
Republica Velha ou Primeira Republica (1889-1930) verificamos que, se por um lado a escola
ndo oferecia motivacdo para a populacdo majoritaria e tampouco lhe era acessivel, por outro a
minoria burguesa ascendia socialmente e demandava educacdo, apesar das poucas escolas
publicas existentes. A taxa de alfabetizacdo ndo sofreu modificac6es significativas entre 1900
e 1920.

Consideramos importante esclarecer aqui, conforme expresso em Romanelli (2014, p.
67), que até o ano de 1950 eram considerados para 0 censo analfabetos de mais de quinze
anos de idade e todo aquele que simplesmente respondesse a pergunta "Sabe ler e escrever?"
Os casos duvidosos eram resolvidos mediante a exigéncia de que a pessoa inquirida tragasse
seu nome. Porém, apos esse periodo (1950), s6 foram consideradas alfabetizadas as pessoas
capazes de ler e escrever um bilhete simples, com o que se conferiu maior rigor aos dados.

Em 1900, os indicadores demograficos demonstravam 65,3% de analfabetos e em
1920 houve um aumento no quantitativo que vai para 69,9%, conforme apontado por
Lourenco Filho (1970 apud ROMANELLI, 2014, p. 66), porém esse aumento pode ser
explicado pela duplicacdo do quantitativo populacional no intervalo desses vinte anos.

Ap6s a Primeira Guerra Mundial e com a intensificacdo do processo de
industrializacdo, vimos um contingente maior de estratos populares reivindicando a expansédo
do sistema escolar, pois as técnicas de leitura e escrita vdo se tornando essenciais a integracao
no contexto social.

Com a ruina da politica de alternancia do “Café com Leite” *, da-se inicio a um novo
periodo, da histéria brasileira, conhecido como "Era Vargas", datado de 1930 a 1945.
Observamos na década de 1930 que algumas mudancas foram trazidas com a Reforma
Francisco Campos® e com a expansdo escolar desta década, porém podemos considerar

*A "politica do café com leite” foi uma estrutura de poder empregado no Brasil durante a Replblica
Velha (1889-1930), que consistiu no predominio politico dos cafeicultores de S&o Paulo e dos fazendeiros de
Minas Gerais, 0s quais se revezavam entre si ocupando a presidéncia do pais.
*Primeira reforma educacional de carater nacional, realizada pelo entdo Ministro da Educago e Sadde Francisco
Campos (1931). Essa reforma deu uma estrutura organica ao ensino secundario, comercial e superior.
Estabeleceu definitivamente o curriculo seriado, a frequéncia obrigatéria, o ensino em dois ciclos: um
fundamental, com duracdo de cinco anos, e outro complementar, com dois anos, e ainda a exigéncia de
habilitacdo neles para o ingresso no ensino superior. Equiparou todos os colégios secundérios oficiais ao Colégio
Pedro Il, mediante a inspecdo federal e deu a mesma oportunidade as escolas particulares que se organizassem,
segundo o decreto, e se submetessem a mesma inspe¢do. Com relagdo ao ensino de linguas estrangeiras, a
reforma deu maior énfase as linguas modernas - francés, inglés e alemao, que prevaleceram sobre o latim.
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culminante a atuacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), ao discutir em 1931 um
Plano Nacional de Educacdo na V Conferéncia Nacional pela Educacdo, levando a
formulacao do texto “O Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova” publicado em 1932. Este
manifesto elegeu trés temas de destaque: “A educagdo, uma funcdo essencialmente publica; a
questdo da escola unitéaria; a laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e co-educagio”.

Conforme Saviani (2013, p.15), a divulgacdo do “Manifesto” de 1932 foi o marco
indicador da disposicdo do grupo renovador de exercer a hegemonia do campo pedagogico.
Entretanto, a disputa com o grupo catdlico revelou-se acirrada, expressando um rigoroso
equilibrio de forcas até meados da década de 1940.

Com a instituicdo do Regime “Estado-Novo” a Constituicdo de 1934 deu lugar a
Constituicdo de 1937. Neste regime, foi explicito o dualismo educacional, onde os ricos
proveriam seus estudos através do sistema publico ou privado e os pobres estavam destinados
as escolas profissionais; ou, se quisessem manter-se em escolas propedéuticas, teriam que
contar com as caixas escolares, que constituiam um fundo assistencial.

Romanelli (2014, p. 66) focaliza que com a taxa de urbanizacéo dobrada e aumento do
namero de escolas houve a primeira queda sensivel na taxa de analfabetismo, visto que entre
1920 e 1940 a taxa de alfabetizacdo cresceu a 0,4% ao ano, onde no ano de 1940 o censo
indicava 56,2% de analfabetos.

Alguns marcos deste periodo merecem destaque, tais como: a Reforma Capanema®, a
criacdo do Instituto Nacional de Pedagogia em 1937- INEP (vide nota de rodapé na lista de
siglas, o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) em 1942 e o Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) em 1946.

Em 1942 foi constituida a criacdo do primeiro Fundo Nacional do Ensino Primario,
com destinacdo de 25% dos recursos a Alfabetizacdo de adultos e em 1947, apds cinco anos, 0
presidente Eurico Gaspar Dutra iniciou a Campanha de educacdo de adolescentes e adultos,
sendo retomada por Getulio Vargas no ano de 1952.

Mais & frente, no Governo de Juscelino Kubitschek, em 1956, o ideario nacionalista
desenvolvimentista levou ao estabelecimento do “Plano de Metas” que proferia a necessidade
da institucionalizacdo de uma educagdo para o desenvolvimento, com destaque ao Ensino
Técnico-Profissionalizante, levando a criacdo da Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo. Portanto, o pais manteve, nesse interim, a metade de sua populacdo sem
dominio dos conhecimentos basicos de leitura e escrita, chegando a taxa de analfabetismo a
50,48%, assistindo o persistir de um ensino técnico profissional destinado aos mais pobres.

Finalmente, apos treze anos de debates, no Governo do presidente Janio Quadros foi
assinada a primeira LDBEN, a Lei 4024/61. Dentre seus principios destaca-se a retorica sobre
0 combate ao analfabetismo, porém o combate a essa situacdo deu-se sem grande eficiéncia,
chegando o indice de analfabetismo a 39,35% na decada de 60.

Como medida de reforma governamental, o presidente Jodo Goulart, na presidéncia de
1961 a 1964, traga o Plano Trienal de Desenvolvimento Econdmico e Social que fixou como
prioridade a necessidade de expansdo do Ensino Primario, desenvolvimento da pesquisa
cientifica e tecnoldgica e a formacéo técnica.

®Nome pela qual ficaram conhecidas Leis Organicas do Ensino por iniciativa do entdo Ministro Gustavo
Capanema. Teve destaque a Lei Organica do Ensino Secundario promulgada em 09de abril de 1942 onde foram
instituidos no ensino secundario um primeiro ciclo de quatro anos de duragdo, denominado ginasial, e um
segundo ciclo de trés anos. Esse ltimo ciclo, que na reforma planejada por Francisco Campos apresentava trés
opcdes, passou a ter apenas duas, 0 curso classico e o cientifico. Os novos curriculos previstos na Lei Organica
caracterizavam-se pela predominancia do enciclopedismo, com valorizagcdo da cultura geral e humanistica.
Permaneceu em vigor até a aprovagdo da LDBEN em 1961.
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Neste periodo, mais precisamente em 1961, deparamo-nos com o brilhantismo de
Paulo Freire, através da experiéncia de Angicos’, que auxiliou na composicéo do Programa
Nacional de Alfabetizacao, instituido durante o governo de Jodo Goulart. O plano pretendia
alfabetizar cinco milhdes de jovens e adultos em dois anos.

Outra acdo que merece destaque neste governo foi o Plano Nacional de Educacao
(PNE), que foi a publico em 1962, seguindo as prescri¢cdes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN 4.024/61) e impds ao Governo Federal a obrigacdo de investir
12% dos recursos financeiros arrecadados pela Unido para a educagdo e a matricula em oito
anos de até 100% da populacdo escolar de sete a onze anos de idade.

Conquanto, com o Golpe Civil-Militar de 1964, vimos a extin¢do tanto do Programa
Nacional de Alfabetizacdo como do PNE por meio de um decreto dos militares. No periodo
da Ditadura Militar, que perdurou até 1985, o Brasil, vivenciou reformas efetuadas em todos
0s niveis de ensino, sendo implantado em 1967 o Movimento Brasileiro de Alfabetizacédo
(MOBRAL?®), cujo objetivo era alfabetizar 11,4 milhes em quatro anos e erradicar o
analfabetismo em oito anos, todavia a meta ndo foi alcancada. Embora a taxa de
analfabetismo neste periodo tivesse diminuido, indicando em 1970 um percentual de 33,01%
e em 1980 um numero de 25,94% de analfabetos, existiu elevado indice de repeténcia nas
primeiras séries, fator que impedia o avanco da escolaridade dos estratos populares.

Em 1988, com a Redemocratizacdo e promulgacdo da Constituicdo Federal do mesmo
ano, novos programas foram criados a fim de atender aos principios da educac¢éo. Vimos a
extincdo do Método Mobral, no governo do presidente José Sarney, datado de 1985-1990, e a
criacdo da Fundacdo Educar que teve incorporadas algumas iniciativas do Mobral. Nesta
gestdo presidencial, os analfabetos tiveram, pela primeira vez, o direito ao voto na histéria
brasileira.

Adiante, em 1990, na presidéncia de Fernando Collor, foi instituido o Programa
Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), cuja meta era, em quatro anos, reduzir em
até 70% o analfabetismo.

Com o impeachment de Collor, o presidente Itamar Franco instituiu, em 1993, o Plano
Decenal de Educacdo para Todos, que tinha por objetivo acabar com o analfabetismo em dez
anos. Porém, como de costume, em 1997, o presidente Fernando Henrique Cardoso
descontinuou o Programa e criou o Programa Alfabetizacdo Solidaria®, responsavel por algum
sucesso no campo da alfabetizacdo, embora modesto. O grande mérito de seu governo foi o de
colocar 97% das criancgas brasileiras na escola, contribuindo para a diminuicdo da formacao
de novas levas de analfabetos.

Em 2003, no governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, o Programa Brasil
Alfabetizado (PBA) ™ foi criado com a premissa de universalizar a Alfabetizacdo de

"Angicos é uma cidade pequena do Rio Grande do Norte, na qual Paulo Freire implementou um projeto de
alfabetizagdo que ficou conhecido como “Quarenta horas de Angicos”. Nessa experiéncia 300 trabalhadores
foram alfabetizados em quarenta dias.
80 método utilizado no MOBRAL baseava-se no aproveitamento das experiéncias significativas dos alunos,
embora divergisse ideologicamente do método de Paulo Freire, utilizava-se, semelhantemente a este, de palavras
geradoras e de uma série de procedimentos para o processo de alfabetizagdo comum a todos.
*Programa desenvolvido pelo Conselho da Comunidade Solidaria do Governo Federal, criado em 1997, para
alfabetizar jovens e adultos nas cidades com maior indice de analfabetismo segundo o IBGE.Priorizava, na
selecdo dos seus alfabetizadores, jovens das proprias comunidades atendidas, que tivessem cursado ou estivesse
cursando o ensino médio e o magistério, preferencialmente. Estes jovens alfabetizadores passavam por um
treinamento nas instituicdes de ensino superior e recebem uma bolsa-auxilio para desempenhar a funcdo de
professor.
190 Programa Brasil Alfabetizado(PBA) tem por objetivo promover a superagdo do analfabetismo entre jovens
com 15 anos ou mais, adultos e idosos e contribuir para a universalizacdo do ensino fundamental no Brasil. Sua
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brasileiros acima de 15 anos. Porém, a proporcao de adultos iletrados teve queda pifia, pois
foi possivel constatado 13,6% de analfabetos no ano 2000 e 9,6%, em 2010, com base nos
resultados do Censo Demografico de 2010.

No ano de 2012, quando é instituida a politica do PNAIC, observamos a taxa de
analfabetismo, de pessoas de 15 anos ou mais, estimada em 8,7%, (PNAD/IBGE), o que
corresponde a 13,2 milhdes de analfabetos no pais e uma taxa de 15,2% de criangas ndo
alfabetizadas segundo dados do Censo 2010/ IBGE.

Para melhor visualizagdo do percentual historico assinalado acima, reunimos em tabela, o
percentual de analfabetos no Brasil, datando entre o ano 1900 (periodo da primeira Republica)
e 0 ano 2012 onde se deu a criagdo do PNAIC:

Quadro 1: Taxa de Analfabetismo no Brasil de 1900 a 2012*

Taxa de Analfabetismo no Brasil de 1900 a 2012

Ano | 1900 | 1920 | 1940 | 1950 | 1960 | 1970 | 1980 | 1990 | 2000 | 2010 | 2012

% 653 | 69,9, | 56,2 | 50,0 | 395 | 33,1 | 2594 | 18,80 | 13,6 | 9,6 8,7

Fonte: Dados extraidos de ROMANELLI e SAVIANI com base no Censo/IBGE.
* Populagéo acima de 15 anos de idade

Percebe-se, com base no exposto acima, que inumeras acdes politicas foram
majoritariamente desdobradas pensando na problematica do analfabetismo da populacédo de
jovens e adultos (acima de quinze anos), ndo tendo grande destaque de politicas educacionais
pensando na alfabetizacéo de criangas.

Adentrando a taxa de reprovacdo de criancas na primeira série, a partir da época em
que as estatisticas estdo disponiveis e os dados sdo mais seguros (1956), € possivel constatar
gue muitas crian¢as que entravam na primeira série do Ensino Fundamental eram reprovadas
no final do ano, como indica a tabela a seguir:

Quadro 2: Taxa de reprovacdo ao final da 12 série do Ensino Fundamental (1956-1996)

Taxa de reprovacao ao final da 12 Série do Ensino Fundamental

Ano | 1956 | 1987 | 1988 | 1989 | 1990 | 1991 | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996

% |56,6% | 51% | 52% | 49% | 48% | 48% | 48% | 49% | 46% | 46% | 41%

Fonte: IBGE/INEP

acao trata-se de apoio técnico e financeiro dos projetos de alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos apresentados
pelos estados, municipios e Distrito Federal.
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Na década de 1960, explicagcdes para o fracasso em alfabetizar eram atribuidas as
condicGes de vida (econdmica, social e cultural) da criangca por meio das "teorias do déficit".
Supunha-se que a aprendizagem dependia de pré-requisitos cognitivos, psicologicos,
linguisticos, entre outros. Assim, segundo estas teorias, as criangas mais pobres fracassavam
por ndo terem esses conhecimentos prévios.

Devido a isto, na década de 1970, vimos, no Brasil, ser difundida a ideia de que as
criancas deveriam iniciar a escolarizacdo com exercicios de "prontiddao"” que se tratava de uma
bateria de exercicios para estimular a alfabetizag&o.

Outra explicacdo dada para o fracasso na alfabetizacdo, ainda relacionado a condi¢édo
social, era 0 da fome, levando a expansdo do Programa de Merenda escolar, assim como
implantacédo de politicas de assisténcia social para a permanéncia da crianga na escola, como a
"Bolsa-Escola".

Ja nos meados de 1970 passou-se a tentar compreender como aprendiam 0s que
conseguiam ler e escrever e na década de 80 uma nova forma de conceber a alfabetizacéo
passou a existir sob influéncia dos estudos da "Psicogénese da lingua escrita”, coordenados
por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, demandando um novo aprendizado por parte dos
professores sobre 0s processos da alfabetizacdo e formas de ensino.

Com a aprovagdo da LDBEN 9394/96 que buscava garantir o acesso ao ensino e
favorecer a progresséo dentro da escola, nos anos de 1997 e 1998, é visualizada uma reducéo
da reprovacédo na primeira série devido a algumas secretarias de educacdo passarem a adotar o
sistema de ciclo. A partir desta lei, algumas politicas de formacdo continuada de professores
foram criadas para reversdo do problema de altos indices de reprovacdo e do analfabetismo de
criancas, colocando a questdo da qualidade do ensino como acgdo principal, remetendo ao
professor essa responsabilidade.

1.1 A Abordagem do Ciclo de Politicas e 0 PNAIC

Partimos do principio de que uma politica de formacéo continuada se constroi sobre
diferentes contextos desde sua formulacdo inicial até a sua implantacdo no contexto da pratica
e de seus resultados. Assim, utilizamos como base o referencial analitico para o ciclo de politicas
"Policy Cycle Approach" (Abordagem do Ciclo de Politicas) de Stephen J. Ball.

A utilizacéo do ciclo de politica envolve uma diversidade de procedimentos
para coleta de dados. Por exemplo, o contexto de influéncia pode ser
investigado pela pesquisa bibliografica, entrevista com formuladores de
politicas e com demais profissionais envolvidos (professores e demais
profissionais, representantes de sindicatos, associa¢fes, conselhos etc.). A
andlise do contexto da producéo de texto pode envolver a analise de textos e
documentos, entrevistas com autores de textos de politicas, entrevistas com
aqueles para os quais tais textos foram escritos e distribuidos. O contexto da
prética envolve uma insercdo nas instituicdes e em espagos onde a politica é
desenvolvida por meio de observagGes ou pesquisa etnogréfica, e ainda
entrevistas com profissionais da educacdo, pais, alunos, etc.
(MAINARDES, 2006, p. 59).

Com base na perspectiva pés-estruturalista, Ball (MAINARDES, 2006, p. 58) destaca a
importancia de considerar a disputa e a resisténcia para o desenvolvimento de uma teoria da e
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para a mudanca. Assim, coloca como importante: a desconstrucdo de conceitos e certezas do
presente, engajamento critico, busca de novas perspectivas e novos principios explicativos,
focalizacdo de préticas cotidianas (micropoliticas), heterogeneidade, pluralismo e articulacdo
entre macro e micro-contextos.

Stephen Ball e Richard Bowe, ao desenvolverem um referencial analitico de politicas
educacionais, propdem um ciclo continuo de analise constituido por trés contextos principais:
0 contexto de influéncia, o contexto da producdo de texto e o contexto da pratica, sendo o
ciclo atemporal e ndo sequencial, j& que os contextos sdo integrados concomitantemente.
Cada um desses contextos apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e cada um deles
envolve disputas e embates (BOWE et al., 1992 apud MAINARDES, 2006, p. 50). Estes
autores posteriormente incorporaram, no referencial original, outros dois contextos: o
contexto dos resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica.

O primeiro contexto apontado por Ball é o da influéncia. Neste contexto normalmente
as politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos sdo construidos. E nesse contexto
que grupos de interesse disputam para influenciar a definicdo das finalidades sociais da
educacéo e do que significa ser educado, sendo atuantes as redes sociais dentro e em torno de
partidos politicos, do governo e do processo legislativo. E também nesse contexto que 0s
conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a politica.

Ball (1998) indica a relevancia das influéncias globais e internacionais no processo de
formulagdo de politicas nacionais. Para ele a disseminacgao de influéncias internacionais pode
ser entendida de duas maneiras: A primeira abordando o fluxo de ideias por meio de redes
politicas e sociais que envolvem a circulacdo internacional de ideias, o processo de
“empréstimo de politicas” e os grupos ¢ individuos que “vendem” suas solu¢des no mercado
politico e académico por meio de periodicos, livros, conferéncias e “performances” de
académicos que viajam para varios lugares para expor suas ideias, etc.

A segunda maneira refere-se ao patrocinio e, em alguns aspectos, a imposicao de
algumas “solugdes” oferecidas e recomendadas por agéncias multilaterais. Por exemplo,das
agéncias que exercem influéncia na criacdo de politicas nacionais ressaltamos a influéncia do
World Bank (Banco Mundial), a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), Organizacdo das NacbGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) e o Fundo Monetério Internacional (FMI).

O contexto de producéo texto, conforme o autor, esta articulado com a linguagem do
interesse publico mais geral. Estes representam a politica e podem tomar vérias formas, como
textos legais e oficiais, textos politicos, pronunciamentos oficiais etc. Portanto, alerta que a
politica ndo é feita e finalizada no legislativo, precisando assim, 1é-la em relacdo ao tempo e
ao local especifico de sua producdo. Sinaliza que o texto politico € resultado de disputas e
acordos feitos pelos grupos que atuam para a representacao da politica.

Os textos produzidos carregam em si possibilidades, mas também limitacdes que serdo
vivenciadas no contexto da pratica. Segundo Bowe et alii (1992) no contexto da préatica é
onde a politica esta sujeita a interpretacdo e recriacdo e onde a politica produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudancas e transformacdes na politica original.

O quarto contexto do ciclo de politicas é o contexto dos resultados ou efeitos e esta
preocupado com as questdes de justica, igualdade e liberdade individual. Nesse contexto, as
politicas devem ser analisadas em termos do seu impacto e das interagdes com desigualdades
existentes.

Ball (1994) apresenta ainda a distin¢do entre efeitos de primeira ordem e de segunda
ordem, onde os efeitos de primeira ordem referem-se a mudangas na pratica ou na estrutura e
sdo evidentes em lugares especificos ou no sistema como um todo. Os efeitos de segunda
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ordem referem-se ao impacto dessas mudancas nos padrfes de acesso social, oportunidade e
justica social.

O dltimo contexto do ciclo de politicas proposto por Ball é o contexto de estratégia
politica. Conforme Mainardes (2006, p.55) "este envolve a identificagdo de um conjunto de
atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as desigualdades criadas
ou reproduzidas pela politica investigada".

Para a analise proposta nesta pesquisa, tomamos apenas 0s trés primeiros contextos
como referéncia. Isto se explica pelo motivo de um estudo sobre o contexto de resultados e
contexto de estratégias politicas demandarem maior tempo de analise e outros instrumentos de
coleta de dados, além do risco de uma andlise prematura, devido ao pouco tempo de execucao
da politica.

A fim de servir de orientador na analise dos contextos propostos pelo referencial da
abordagem do ciclo de politicas, selecionamos algumas questdes sugeridas por Mainardes
(2006), consideradas principais, para nos apoiar neste estudo. Seguem-se no quadro :

Quadro 3 (continua): Questdes norteadoras para a aplicacdo da Abordagem do Ciclo de
Politicas

Contexto Questodes

1- Quais sdo as influéncias e tendéncias presentes na politica
investigada? Por que a politica emergiu agora?

2- Ha influéncias globais/internacionais? Ha influéncias nacionais e
Contexto de Influéncia | locais? Como elas se relacionam?

3- Como o discurso da politica foi constituido no decorrer do tempo? E
possivel tragar a genealogia completa do discurso da politica?

1- Quando se iniciou a construgdo do texto da politica?

2- Quais 0s grupos de interesse representados no processo de producgéo

do texto da politica? Quais os grupos excluidos? Houve espaco para a

Contexto da Produgdo de | participacao ativa dos profissionais envolvidos na construgdo dos textos?
Texto 3- Como o texto da politica foi construido? Quais as vozes presentes e

ausentes?

4- Quais sdo os discursos predominantes e as ideias-chave do texto?

5- Ha no texto da politica influéncias de agendas globais, internacionais

ou nacionais; de autores estrangeiros ou de compromissos partidarios?

6- Quem sdo os destinatarios (leitores) do texto elaborado?

7- Além do texto ou textos principais, houve a producdo de textos

secundarios (subsidios, orientagdes, manuais, diretrizes)?

8- Os textos sdo acessiveis e compreensiveis?

1- Como a politica foi recebida? Como esta sendo implementada?

2- Como os professores, diretores, pedagogos e demais envolvidos
interpretam os textos? Ha mudancas, alteracGes e adaptacdes do texto da
Contexto da Prética politica para a concretizagdo da politica?

3 - Ha evidéncias de resisténcia individual ou coletiva?

4- Os profissionais envolvidos na implementacdo tém autonomia e
oportunidades de discutir e expressar dificuldades, opinides,
insatisfacOes, davidas? Recebem algum tipo de pressdo? E suporte?

5- Quais sdo as principais dificuldades identificadas no contexto da
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Quadro 3 Continuagéo

pratica? Como os professores e demais profissionais
lidam com elas? H& a reproducdo ou criacdo de
desigualdades?

6- Como séo as relacdes de poder dentro do
contexto da pratica (escola, por exemplo)e no
relacionamento dos profissionais que atuam na escola
com os 0rgdos educacionais oficiais e dirigentes
educacionais? Ha formas de opressdo, mecanismos
depressdo, silenciamentos? Ha espacos de vivéncias
democréticas e emancipatorias?

7- O contexto da préatica tem influenciado o
contexto da producdo do texto?

Fonte: Extraido de MAINARDES (2006, p.66-69)

Desenvolver um estudo sobre um modelo de formacdo continuada exigiu de nos a
compreensdo primaria de que as mudangas sociais apontam um novo caminho de como fazé-
la, superando o entendimento da formacdo continuada como um mecanismo corretivo de uma
formacdo inicial deficitaria e baseada no predominio da formacgdo de carater transmissor
distanciado dos problemas praticos. Nessa direcdo referendamos Laranjeira et al (1999, p.
25) ao elucidar que a formacdo continuada ndo é, portanto, algo eventual, nem apenas um
instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma formacdo inicial malfeita ou de baixa
qualidade, mas ao contrario, deve ser integrante do exercicio do professor.

Entendemos aqui que para efetividade das politicas de formacdo continuada é
necessario que essas tenham foco no processo ensino/aprendizagem, tendo a escola, onde o
fazer pedagogico acontece, como locus permanente da construcdo dos conhecimentos. Dessa
forma, entendemos que a formacéo continuada:

[...]Jtrata-se de trabalhar com o corpo docente de uma determinada institui¢éo
favorecendo processos coletivos de reflexdo e intervencdo na préatica
pedagogica concreta, de oferecer espacos e tempos institucionalizados nesta
perspectiva, de criar sistemas de incentivo a sistematizagdo das praticas
pedagdgicas dos professores e a sua socializagdo (CANDAU, 1996, p. 145).

Candau (1996) diferencia dois modelos de formacédo continuada: a formagéao classica,
que enfatiza a reciclagem e a atualizacdo, estabelecendo a existéncia de espacos destinados
para tal (local de producdo do conhecimento: a universidade e outros espacos por ela
designado), e o novo modelo de formagdo. Esse novo modelo toma por base trés eixos: a
escola como locus de formacéo continuada (no trabalho do cotidiano que o professor aprende
e reaprende sua pratica e se aprimora, ndo havendo necessidade de desloca-lo para outros
ambientes), a valorizacdo do saber docente (os saberes adquiridos no cotidiano é que
sustentam sua reflexdo e analise profissional) e o ciclo de vida profissional dos professores
(os interesses, as buscas dos professores no inicio e no final da carreira ndo sdo 0s mesmos,
tém diferentes momentos e necessidades).
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A autora ainda destaca quatro modalidades em que se apresentam tais iniciativas numa
perspectiva tradicional (modelo classico): 1-Sob a forma de convénios entre universidades e
secretarias de educacdo, em que as universidades destinam vagas para formar professores em
exercicio do Ensino Fundamental e Médio nos cursos de graduacdo e licenciatura; 2- A oferta
de cursos de especializacdo atraves de convénios entre instituicdes universitarias e secretarias
de educacdo, visando a melhoria da qualidade de ensino tem sido muito praticada; 3- Ac¢les
promovidas por 0Orgdos responsaveis pelas politicas educacionais como, Secretarias de
Educacdo dos estados e municipios e/ou o préprio Ministério de Educacdo, ofertando cursos
de carater presencial ou a distancia; 4- Acdo de apoio as escolas, em que se incluem
componentes de formacgdo continuada de professores em atividade. A partir de um slogan
“adote uma escola”, universidades ou empresas “adotam” uma escola situada em suas
proximidades e desenvolvem programas especificos de colaboracdo em diferentes aspectos,
oferecendo bolsas de estudos, equipamentos e outras formas de colaboracéo.

Ainda aludindo aos modelos de formacdo continuada, verificamos em Novoa (1991)
dois modelos denominados de modelos estruturantes e modelos construtivistas. Os modelos
estruturantes sdo organizados previamente a partir da l6gica de racionalidade cientifica e
técnica e ainda aplicados a diversos tipos de professores. J& 0s modelos construtivistas partem
de uma reflexdo contextualizada para a montagem dos dispositivos de formagao continuada,
visando a uma regulacdo permanente das praticas e do processo de trabalho. Conforme o
autor, somente o ultimo modelo citado é capaz de promover mudancas na pratica, pois parte
das necessidades dos professores.

Como prerrogativa para a formagdo continuada, encontramos nos cadernos de
formacdo do PNAIC referéncias a professores com uma formacdo incompleta, pouco
consistente, com vinculos de trabalho precério e com pouca oportunidade de participacdo em
cursos de formacgdo continuada, sendo considerada fundamental a valorizacdo da trajetoria
profissional tanto na formacgéo inicial como na continuada. Deixa clara a existéncia de uma
concepgdo de formagdo compensatdria que serve de oportunidade para professores que pouco
usufruiram de uma formacao continuada.

No bojo do PNAIC vemos que a questdo da “qualidade” do ensino esta diretamente
associada ao trabalho do docente alfabetizador, enfatizando a formacdo continuada como
principal acdo para melhoria dessa qualidade, o que afirma mais uma vez que a formagéo
ofertada visa instrumentalizar o professor e procurar sanar as deficiéncias da formacdo inicial,
apontando o professorado e sua formagdo como responsaveis pela qualidade da educacéo.

Gatti e Barreto (2009, p. 58) ressaltam esse aspecto ainda presente nos cursos de
formagdo continuada: a preocupacdo em resolver “os problemas dos baixos resultados das
avaliacBes externas, responsabilizando indiretamente os docentes pelo problema da
qualidade”.

N&o desconsideramos aqui a importancia da atuacdo docente para a melhoria da
qualidade do ensino ou isentamos a sua responsabilidade para esta qualidade, porém apoiamos
Dourado e Ferreira (2007) ao explanar que a qualidade da educacdo é um fendmeno
complexo, que envolve muitas dimensdes, sendo que as condi¢fes e insumos para oferta de
um ensino de qualidade s&o fundamentais para uma escola eficaz. Entendemos, assim, que a
questdo da qualidade contempla a formacdo e atuacdo do professor, mas também esta ligada a
fatores sociais e culturais.

Outro ponto que destacamos, primariamente, nos cadernos do PNAIC refere-se ao
trabalho na etapa de ‘“alfabetizacdo” mencionada como pouco desejada por muitos
profissionais, ora designada a professores novos na funcéo (pouco experientes) e ora recusada
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pelos professores mais antigos, tendo a formacdo do PNAIC, quanto a isso, a finalidade de
transformar a etapa de alfabetizag&o mais atrativa para os professores:

No Brasil, ha registros de Professores alfabetizadores com formagdo pouco
consistente ou até mesmo incompleta, com vinculos de trabalho precérios e
com raras oportunidades de participar de cursos de formagdo continuada.
N&o sdo raros os casos em que o professor designado para as turmas de
alfabetizacdo é o professor com menos experiéncia. Ha4 também casos em
gue os professores que podem escolher a turma em que estardo lotados
preferem ndo permanecer nas turmas de alfabetizacdo. Por isso, €
fundamental assegurar uma formag&o inicial e continuada que valorize a
trajetdria profissional, mas que torne esta etapa de ensino mais atrativa para
os professores, assegurando as condi¢bes necessarias para que eles
desempenhem seu trabalho com competéncia e entusiasmo (BRASIL, 2012c,
p. 23).

Concordamos com o exposto acima, com base nas experiéncias, sobre o anseio de
poucos professores em atuar nas turmas de alfabetizacdo e a importancia de uma formacéo
continuada que assegure condicBes para o trabalho do professor e lhe sirva de motivacéo,
todavia ressaltamos que para a formacdo continuada atender a isso € necessario o desejo
intrinseco pela mudanca por parte desse professor.

Conforme mostra Imbérnon (2009), a formacio permanente’* do professorado requer
um clima de colaboracdo sem grandes reticéncias ou resisténcias entre o professorado (nédo
muda quem ndo quiser mudar, ou ndo se questiona o que faz aquele que pensa que esta muito
bem), uma organizacdo minimamente estavel nos centros que dé apoio a formacdo e uma
aceitacdo de que existe uma contextualizacdo e diversidade entre o professorado e que iSso
leva a maneiras de pensar e agir diferentes.

Valemo-nos das palavras do autor ao explicar que a formacdo permanente s6 podera
ser realizada quando o professor estabelecer um pensamento critico sobre suas praticas e
desejar mudancas por meio da inovacgdo das praticas. Contudo, para isso, é fundamental que
no momento do planejamento, execucdo e avaliacdo dos resultados da formacdo, o
professorado participe no processo e que suas opinides sejam consideradas. Pois é somente
guando os professores veem que o0 novo programa formativo que Ihe é oferecido repercute na
aprendizagem de seus alunos é que estes mudam suas crencas e atitudes quanto a formacéo,
ndo a entendendo como uma “agressdo externa”, mas como um beneficio individual e
coletivo.

Cinco grandes linhas de atuacdo para formacdo permanente sdo apontadas por
Imberndn (2011) e remetem a nova tendéncia de formagdo continuada: 1- A reflexdo prético-
tedrica sobre a prépria pratica mediante a andlise, a compreensdo, a interpretacdo e a
intervencdo sobre a realidade; 2- A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a
atualizacdo em todos os campos de intervencao educativa e aumentar a comunicacdo entre 0s
professores; 3- A unido na formacgéo de um projeto de trabalho; 4- A formagdo como estimulo

10 termo formagdo permanente é utilizada por Imbérnon referindo-se & formagéo continuada. Prada (1997),
explica “Formagéo Permanente” por termo empregado para formagdo continuada, realizada constantemente, visa
a formacdo geral da pessoa sem se preocupar apenas com os niveis da educacéo formal.
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critico ante as praticas profissionais; 5- O desenvolvimento profissional da instituicdo
educativa mediante o trabalho conjunto para transformar essa pratica.

Essas linhas de atuacéo vao ao encontro dos principios apontados como norteadores na
formagdo do PNAIC que incidem na prética da reflexividade, mobilizagdo dos saberes
docentes, a constituicdo da identidade profissional, a socializacdo, 0 engajamento e a
colaboracdo, nos remetendo a considerar os principios da formacdo do PNAIC dentro das
novas tendéncias de formacéo transcritas pelo autor citado.

Alinhamos, entdo, os principios norteadores propostos nesta politica como ponto de
partida para a analise que aqui é desenvolvida.

Novoa (1999) aponta que a formacdo continuada de professores ndo se constroi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas, sim atraves de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas de re(construcdo) permanente de uma identidade
pessoal, porém nos abre um questionamento sobre a reflexividade na formacéo, como
prescrita nos textos oficiais, a0 tecer uma critica ao "mercado de formacdo", sob apelo da
politica neoliberal, que considera o professor reflexivo, mas que ndo dimensiona essa
reflexividade no cotidiano do professor.

Estamos cientes da apropriacdo generalizada do termo ‘"reflexivo”, sendo a
reflexividade considerada componente principal nos documentos e literaturas acerca da
formacdo continuada. Os documentos orientadores do PNAIC também incidem na
reflexividade como base para a formacdo dos alfabetizadores, porém isso ndo garante que ela
ocorra na pratica.

Esta reflexdo na acdo é concebida no documento oficial do PNAIC como parte do
exercicio diario do professor, devendo ser baseada na alternancia pratica/teoria/ pratica.

A atividade de analise de préaticas de sala de aula constitui-se um bom
dispositivo para trabalhar a reflexividade durante a formacéo. Ela se justifica
principalmente pelo fato de se estabelecer por meio de analises
contextualizadas e proximas do vivenciado cotidianamente, permitindo ao
professor deparar-se com diferentes situag@es, conhecidas ou néo, e coloca-
las em xeque. De acordo com Houpert (2005), outro ponto a favor desse tipo
de atividade nas formagdes se deve ao fato das teorias educativas ndo serem
estaticas, elas modificam-se, complementam-se e, desse modo, precisam ser
analisadas por diferentes angulos em seu préprio movimento (na pratica)
(BRASIL, 2012b, p. 13).

Krammer (2010, p.70) indica que o "caminho para a formacgdo dos professores
alfabetizadores, ja em servico, ndo é o da implementacdo de pacotes pedagdgicos
pré-elaborados por 6rgdos centrais, nem a proposicdo de um novo método redentor de
alfabetizacdo." Elucida a autora, que uma via possivel seria a promocao na escola da reflexdo
sistematica dos professores sobre a sua pratica a partir da qual contetdos e atitudes referentes
ao processo de construcdo da alfabetizacdo seriam trabalhados considerando,
simultaneamente, as contribuicbes dos estudos teGricos e a pratica concreta, real, dos
professores. O desafio da formacao continuada, assim, desdobra-se principalmente na reflexao
no ambito da escola, possibilitando a dialogicidade dos estudos teoéricos e préaticos.

Schon (2000) distingue o "conhecimento na acdo™ de "reflexdo na agédo™, onde o
"conhecimento na a¢do" trata do conhecimento personificado na a¢do, enquanto a "reflexdo na
acao" supde uma reflexdo sobre a forma com que habitualmente entendemos a agdo que
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realizamos, que emerge para podermos analisa-la em relacdo a situacdo na qual nos
encontramos e reconduzindo-a adequadamente.

Outro componente da formacéo continuada que levamos em consideracdo e também se
encontra prescrito como principio refere-se & mobilizacdo dos saberes docentes. Conforme
Tardif (2014) os saberes docentes a serem mobilizados pela formacdo continuada situam- se
na interface entre o individual e o social, entre o ator e 0 sistema, pois:

[...] o saber dos professores parece estar assentado em transag¢fes constantes
entre 0 que eles sdo (incluindo as emoges, a cognicédo, as expectativas, a
historia pessoal deles, etc.) e o que fazem. O ser e o agir, ou melhor, o que
Eu sou e 0 que Eu faco ao ensinar, devem ser vistos aqui ndo como dois
polos separados, mas como resultados dindmicos das préprias transactes
inseridas no processo de trabalho escolar (TARDIF, 2014, p. 16).

Para o autor, os saberes docentes sdo oriundos da formagéo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais. Os saberes experienciais ou praticos, adquiridos na
pratica da profissdo, ndo se encontram sistematizados em teorias, mas constituem a cultura
docente em acdo. Sao estes saberes, formadores de habitus, sendo entdo firmados os tracos da
personalidade profissional que constitui a identidade docente.

O entendimento da identidade como habitus possibilita declinar sobre o desafio da
formacdo continuada, principalmente para o alcance dos principios propostos nos documentos
oficiais, pois a distancia entre os saberes experienciais e saberes adquiridos na formacao
conjecturam em sua defasagem. Tardif (2014) coloca que os saberes experienciais possuem,
portanto, trés objetos: a) as relacdes e interacbes que os professores estabelecem e
desenvolvem com os demais atores no campo de sua pratica; b) as diversas obrigagdes e
normas as quais seu trabalho deve ser submeter-se; ¢) a instituicdo enquanto meio organizado
e composto de fungdes diversificadas.

Imberndn (2009) alega que a solucdo para a formacdo permanente ndo esta somente
em aproximar essa formacdo do professorado ao contexto sem gerar uma nova cultura
formativa que produza novos processos na teoria e na pratica da formacao, introduzindo-nos
em novas perspectivas e metodologias, mas coloca que é necessaria uma reestruturacao moral
(como compromisso de melhoria do alunado e da sociedade), intelectual (é claro que primeiro
estrutural) e profissional, uma reestruturacdo a partir de posturas criticas, mas novas, para
recuperar 0 que uma vez se sonhou e nunca se alcangou e sonhar de novo.

O objetivo dessa reestruturacédo, tratada pelo autor, seria o de ressituar o professorado
para gque este fosse o protagonista ativo de sua formacdo em seu contexto trabalhista, no qual
deveriam combinar as decisdes entre o prescrito e o real, aumentando seu autoconceito e seu
status trabalhista e social.

Compreendendo que mudangas educacionais ou na cultura escolar ndo se fazem na
individualidade, mas na coletividade, outro fio condutor da formacéo continuada recai sobre a
colaboracéo entre pares no ambito do curso e da escola onde atuam esses professores. Porém,
esta colaboragdo precisa acontecer de forma espontanea. Em outras palavras, conforme
Imbernén (2009, p. 59), "ndo se pode confundir a colaboracdo com processos forcados,
formalistas ou a ades@o a moda que costumam ser mais nominais e atraentes que processos
reais de colaboragéo."

Essa colaboratividade ndo ocorre instantaneamente no encontro entre 0s pares, mas
requer, antes de tudo, o rompimento do individualismo, muitas vezes existente na propria
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escola na qual cada professor desenvolve o seu trabalho de forma isolada e néo
compartilhada, por isso diversas vezes reencaminhamos nosso discurso, nesta pesquisa, a
necessidade da extensdo da formacéo continuada no cotidiano escolar.

Lembramos neste ponto, como € conhecido de todos atuantes na &rea, que nao é
comum a realizacdo de planejamento coletivo que possibilite construgdes em grupo e que
quando ocorrem trocas entre estes, geralmente se ddo de forma estanque durante os encontros
no recreio, entrada ou saida da escola, contribuindo para o isolamento das praticas docente.
Portanto, a cultura do isolamento introduz na rotina um desencanto pelo que se faz.

Nesse sentido, a formacdo do PNAIC constitui-se em um espaco de socializacéo,
operacionalizada na criacdo e fortalecimento de grupos de estudo durante os encontros. Essa
socializacdo se efetiva nas trocas de conhecimentos, de experiéncias e de sentimentos que
perpassam a profissdo docente. A socializacdo e a colaboracdo engendram, assim, a
conscientizacdo e mudanca da postura individualista para uma postura solidaria, de
participacdo e pertencimento, e, claro, vao ao encontro do intuito apontado inicialmente de
motivar o professor e resgatar o seu desejo por mudanca nas praticas.

Imbernon (2009) cita como procedimentos para rompimento do individualismo, na
formacdo continuada, a realizacdo de uma formacdo colaborativa do coletivo docente,
supondo uma atitude constante de didlogo, debate, consenso ndo imposto, ndo fugir do
conflito, indagacdo colaborativa para o desenvolvimento da organizacdo, das pessoas e da
comunidade que as envolve. Ainda pondera o desenvolvimento de uma formagao permanente
em que a metodologia de trabalho e o clima afetivo sejam pilares do trabalho colaborativo.

Outro meio para obstar o isolamento passa pelo encorajamento ativo de amizades
criticas, definidas por Day (1999, p. 105) “como uma espécie de sociedades, nas quais se
entra voluntariamente, baseadas numa relacdo entre iguais e enraizadas numa tarefa comum
ou num interesse partilhado”.

Com base nisso, entendemos que uma formacgédo continuada que deseje mudancas nas
préticas docentes, por meio da colaboracdo, socializagdo e reflexdo precisa considerar e gerar
meios para a construcdo de amizades criticas, pois estas podem aumentar as possibilidades de
uma reflexdo partilhada, confrontando o pensamento e a pratica matua. Em outras palavras,
essas amizades sdo capazes de gerar criticas desconfortantes, porém confrontantes e
conscientizadoras, pois, nas palavras do autor citado, podem ser um meio para estabelecer
lacos com um ou mais colegas com vista a encarar em conjunto 0s processos de aprendizagem
e mudanga, de modo que as ideias, percepcgdes, valores e compreensfes possam ser
partilhados atraves das revelagdes matuas de sentimentos, esperancas e receios.

Se por um lado compreendemos a relevancia da reflexividade, da mobilizacdo dos
saberes docentes, da colaboracdo e socializacdo na reconstrucdo da identidade docente, por
outro entendemos que identidade docente também acaba sendo infletida pela cultura da
performatividade.

Ball (2002) explica que cultura da performatividade constitui um modo de regulagéo
que se serve de criticas como meio de controle e mudanca na qualidade. E assim atinge as
subjetividades docentes, mudando a identidade social desses professores, porém de modo
geral utiliza de formas de regulagcdo menos visiveis.

A cultura da performatividade, considerada um dos elementos chave do “pacote da
reforma” desejada pelo sistema neoliberal, impde uma nova subjetividade atraves das
disciplinas do desempenho impulsionando uma performatividade competitiva que acaba
afetando os principios desejados pela formagdo continuada. Ball (2002, p. 11) esclarece que
"por meio da competitividade, uma nova identidade é gerada baseada na "deficiéncia de
afeto,” esvaziada das relacBes."As novas formas de controle através do marketing e da
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competicdo geram um aumento da individualizacdo, fim da solidariedade, a filiacdo em
sindicatos contra a construgdo de novas formas institucionais e uma nova cultura escolar, a
cultura empresarial entrando na escola.

Referente & avaliacdo desdobrada no PNAIC, nos apoiamos em Day (1999) ao
distinguir dois modelos de avaliacdo explicando que o modelo do processo reforca a cultura
profissional dos professores, no quadro de uma concepgéo do ensino como profissdo ou como
arte, enquanto que o modelo do produto reflete a cultura administrativa dos responsaveis
governamentais ou das autoridades educativas.

Percebe-se assim, que mesmo a avaliagdio do PNAIC tencionando um modelo
processual, e em alguns momentos a faz, como no acompanhamento da aprendizagem das
criancas pelo professor, o objetivo primaz da politica remete a avaliacdo do produto:
aprendizagem até os oito anos de idade refletida no resultado da Prova ANA e também no
aumento do IDEB nacional.

Embora, o PNAIC aponte outros critérios de avaliacdo mais especificos ao professor,

como frequéncia no curso, realizacdo de tarefas no curso ou via Sispacto'?, compreendemos
aqui o risco de uma avaliagédo realizada para cumprir meramente a exigéncia da entidade
formadora, prestacdo de contas, ou seja, em nivel de cumprimento de uma formalidade
externa, podendo ainda haver uma negociacdo em que se manifestam as relagdes de forca
entre o formador e os formandos, estes apoiados na lei do numero, resultando um
disfuncionamento em relagdo a avaliagéo.
Desta maneira, entendemos que uma avaliacdo da formacdo continuada e das aprendizagens
docentes deve ndo apenas cumprir o papel de controle técnico, embora seja importante e
necessite de cautela para tal, mas deve também, valorizar a autonomia docente, e, conforme
aponta Day (1999, p.103): “os esquemas de avaliagdo devem reconhecer e explorar a
capacidade autocritica dos professores, devem assumir o valor do conhecimento sobre a
prética e criar oportunidades para que este seja explicitado e utilizado”.

1.2 Pistas Metodologicas

Esta pesquisa constitui um estudo de caso sobre a formacéo continuada do PNAIC,
configurada no campo do municipio de Belford Roxo.

A metodologia adotada nesta pesquisa se inscreve numa abordagem qualitativa em
educacdo que tem por caracteristicas, como vemos em Godoy(1995) o ambiente natural como
fonte direta de dados, o pesquisador como instrumento fundamental de coleta de dados,
utilizacdo de procedimentos descritivos da realidade estudada, busca do significado das
situacOes para as pessoas e 0s efeitos sobre as suas vidas; preocupagdo com 0 processo e ndo
simplesmente com os resultados e o produto, e privilégio ao enfoque indutivo na analise dos
dados.

Sendo o curso de formacdo continuada do PNAIC o fenbmeno estudado, teve por
sujeito principal de pesquisa e fonte direta de dados, os professores participantes do curso
(Professor alfabetizador-PA). Porém, por serem atores envolvidos diretariamente na
formacédo, também coletamos dados com a Coordenadora local do PNAIC e orientadores de
estudo (OEs). Nosso intuito de colher dados com esses atores se fortalecem no

12gjsPacto é o sistema de monitoramento do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa disponibilizado
no SIMEC (sistema Integrado de Monitoramento, execucdo e controle). Pode ser acessado através do site:
http://simec.mec.gov.br
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direcionamento de Ball para a analise das politicas ao tratar sobre a necessidade de incidir
sobre a interpretacdo dos profissionais envolvidos na préatica:

[...]Jos profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo]
ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas
historias, experiéncias, valores e propoésitos [...]. Politicas serdo interpretadas
diferentemente uma vez que histérias, experiéncias, valores, propdsitos e
interesses sdo diversos. A questdo é que os autores dos textos politicos ndo
podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo € uma questdo de disputa.
Interpretagdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominard, embora desvios
ou interpretacBes minoritarias possam ser importantes (BOWE et al., 1992,
p. 22).

Nessa abordagem consideramos como ratificado na citagdo acima, que os professores
e demais atores envolvidos exercem um papel ativo no processo de interpretacdo sobre a
efetividade do PNAIC na rede, conferindo legitimidade ao resultado do achado sobre os
impactos da formacéo continuada.

A priori, para compor o0 quadro tedrico da pesquisa, realizamos uma andlise dos
documentos oficiais do MEC referentes ao PNAIC e cadernos de estudo do PNAIC e para a
fundamentacdo tedrica utilizamos da leitura de autores pertinentes a area de formacdo
continuada.

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, utilizamos entrevista, questionario semi-
estruturado, didrio de bordo com anotacBes referentes a observacdo participante e analise
documental.

Os modelos do roteiro de entrevista e dos questionarios aplicados para a pesquisa,
assim como do termo de consentimento dos pesquisados encontram-se em apéndice, ao final
desse trabalho.

Com esses instrumentos foi possivel compreender os contextos do PNAIC e da
formacdo continuada, mais estritamente. No contexto da pratica foi possivel visualizar o
fendbmeno estudado, compreendendo suas estratégias de acdo, assim como tracar seus
problemas e interfaces.

Inicialmente para coleta de dados recorreriamos a observagdo participante no curso do
PNAIC, tendo como delimitacdo dos sujeitos da pesquisa um grupo de vinte e cinco
professores alfabetizadores, que compunham uma turma do PNAIC.

Segundo Minayo (2003) esta técnica estabelece uma relacdo face a face com o0s
observados, podendo o observador modificar ou ser modificado pelo contexto, residindo a
importancia dessa técnica no fato de podermos captar uma variedade de situacdes ou
fendmenos que ndo séo obtidos por meio de perguntas, uma vez que, observados diretamente
na prépria realidade, transmitem o que ha de mais imponderavel e evasivo na vida real.

Essa técnica foi escolhida com a intencionalidade de compreender a dinamica do curso
de formacdo continuada e de favorecer a interacdo entre pesquisador e atores sociais
envolvidos no trabalho e contetudos abordados.

Iniciamos a observacdo participante no ano de 2015, contudo haviamos planejado a
coleta de dados com os atores pesquisados para 0 ano de 2016. Aproveitariamos também da
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presenca no local do curso para levantar dados por meio da aplicacdo de questionario semi-
estruturado e entrevistas aos professores da turma, porém por motivos alheios a pesquisa, a
observacao participante foi prejudicada nos anos de 2015 e 2016, onde 0 curso seguiu a
modalidade semipresencial, de forma aligeirada.

Devido a conjuntura econdmica nacional vivenciada no ano de 2016 (ano em que
fariamos a coleta de dados por meio dos questionarios, entrevistas e da propria observacao
participante), o reinicio do curso foi colocado em xeque, devido a incerteza do pagamento das
bolsas de estudo e ocorreu efetivamente somente no final do ano. Embora tenha ocorrido um
seminario inicial no inicio desse ano, a formacdao so6 foi retomada em novembro de 2016.

Visto a demora para reinicio do curso em 2016, optamos pela pesquisa de campo a fim
de distribuir os questionarios aleatoriamente para os professores participantes do PNAIC de
variadas escolas e turmas. Porém, como ndo estavamos sendo atendidos pela maioria dos
professores nas escolas, pois parte negou-se a responder 0 questiondrio e outra parte
postergou a devolugdo do questionario respondido, aproveitamos do segundo seminario de
formacédo do PNAIC no ano de 2016 (segundo e ultimo encontro presencial ocorrido no ano),
para solicitar o parecer dos cursistas por meio do questionario.

No evento, cerca de 150 questionarios foram entregues, entretanto tivemos retorno de
apenas 40. Na ida ao campo, e com a ajuda de algumas orientadoras pedagdgicas, obtivemos
resposta de 10 (de 60 distribuidos), e outros 10 questionarios foram respondidos por e-mail,
mediante pedido de alguns Orientadores de estudo que foram solicitos a pesquisa.

Operamos assim sobre 60 questionarios respondidos por cursistas (Professores e
Coordenadores pedagdgicos).

Também distribuimos questionarios de pesquisa aos OEs, contudo, como néo
conseguimos contato direto com todos os 21 OEs da rede, contamos com a colaboracdo de
uma orientadora de estudo que se responsabilizou por distribui-los aos demais OEs.
Obtivemos o retorno de apenas 5 questionarios respondidos por OEs.

Os questionarios seguiram um modelo semi-estruturado, com questdes abertas e
fechadas com o objetivo de colher as apreensdes dos professores e Orientadores de estudo.
Baseamo-nos em algumas premissas das pesquisas qualitativas na escolha das técnicas
utilizadas:

As técnicas de coleta de dados predominantemente utilizadas na pesquisa
qualitativa nas perspectivas  fenomenoldgico-interpretativa  ou
critica/dialética sdo: entrevistas, observacdo, uso de diarios e analise
documental. Algumas técnicas, como as entrevistas, questionario,
formulario, podem ser usadas para a coleta de dados de forma quantitativa
ou qualitativa (TEIXEIRA, 2003, p. 177).

Outro instrumento de coleta dados utilizado foi a entrevista com a Coordenadora local
do municipio para compreender suas percepcdes, possibilidades e impasses da politica no
municipio, além de tirarmos duvidas existentes sobre a execugdo da formagdo no municipio.

A seguir, expomos um quadro resumo para melhor compreensdo da metodologia
utilizada nessa pesquisa:
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Quadro 4: Resumo da metodologia de pesquisa

Caracteres Detalhamento
Abordagem da pesquisa Qualitativa
Tipo de pesquisa Pesquisa bibliografica e Participante
Instrumento de coleta de dados Anélise documental, observacao

participante, diario de bordo, questionario
semi-estruturado e entrevista.

Sujeitos pesquisados Orientadores de Estudo, Professores
alfabetizadores e Coordenadora local do
PNAIC.

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)

Para a analise dos dados adotamos a sugestdo de Barros (1990, p.88-89) ao seguir as
seguintes etapas para tal: "1- Organizacdo e descricdo dos dados/ contetdos brutos; 2-
Reducdo dos Dados; 3- Interpretacdo dos dados pelas categorias tedricas de analise; 4
Montagem de quadros e tabelas e por Gltimo a anélise de conteudo".

Por ultima etapa, os resultados e a conclusdo da pesquisa foram sistematizados em
forma de redacdo, levando em conta que o ciclo de pesquisa nunca acaba, pois toda pesquisa
produz conhecimentos e provocam mais indagagdes que suscitardo futuros aprofundamentos.

Os resultados foram validados para o municipio estudado, ndo generalizando os
resultados ou tendo aplicacdo em outras realidades.

No préximo capitulo adentramos o contexto de influéncia para a implantacdo do
PNAIC a partir da Constituicdo de 1988.
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CAPITULO I

CONTEXTO DE INFLUENCIA PARA A IMPLANTACAO DO PNAIC

Neste capitulo abordamos o contexto de influéncia politica que levou a formulacéo do
texto do PNAIC e finalmente a sua implantagdo. Mainardes (2006) explica que o contexto de
influéncia é aquele onde as politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos séo
construidos. Desta forma, tracamos aqui a genealogia de politicas e leis que exerceram
influéncias, internacionais e nacionais, a partir da Constituicdo de 1988, levando a
implantagdo do PNAIC.

Entretanto, isto ndo significa o desconhecimento de toda a historia pregressa da
educacdo brasileira. Contudo, o conhecimento dessa rica histéria nos demonstra que uma
retrospectiva do debate acerca da qualidade da educacéo, por exemplo, nos faria retroceder até
a década de 1930, quando os Pioneiros da Educacdo Nova lancaram o seu famoso Manifesto.

Como nosso objetivo ndo é resgatar todo esse percurso, limitamo-nos a parte mais
recente dessa histéria, particularmente a que se seguiu a redemocratizagdo da sociedade
brasileira ap6s vinte e um anos de ditadura militar (1964-1985).

Abrindo este capitulo, contextualizamos a influéncia global do sistema econémico
vigente neoliberal. Apoiados nas palavras de Imbernon (2009, p. 20), entendemos como
neoliberalismo a "ideologia conservadora que baseia suas politicas numa racionalidade
econbmica, primando o privado como melhor diante do publico, que é visto como negativo e
com a concepcdo de pessoa como capital humano.” Assim, para o neoliberalismo, o Estado
deve interferir o minimo no setor social, deixando o mercado livre para a concorréncia e
competitividade.

A reforma da educacdo, sob vistas do neoliberalismo, é priorizada como setor
necessario a intervencdo do Estado. Essa reforma é apontada como um dos principais fatores
para a diminuicdo das desigualdades sociais, porém, o papel da educacdo no desenvolvimento
econdmico do pais tem o fim de engendrar um mercado consumidor a favor da elite.

Para um melhor entendimento do que seja o0 neoliberalismo € preciso atentar para o
fato de que ele assume diferentes dimens@es da sociedade: econdmica, cultural e politica.

[...] o neoliberalismo estd “aqui dentro” bem como “la fora”. Ou seja, o
neoliberalismo é econémico (um rearranjo das relaces entre o capital e o
Estado), cultural (novos valores, sensibilidades e relacionamentos) e politico
(uma forma de governar, novas subjetividades). [...] em um sentido
paradoxal, o neoliberalismo trabalha a favor e contra o Estado de maneiras
mutuamente constitutivas. Ele destroi algumas possibilidades para formas
mais antigas de governar e cria novas possibilidades para novas formas de
governar (BALL, 2014, p. 229, grifos do autor).

Sob o sistema neoliberal, a formacdo continuada vem acompanhando a tendéncia da
mercantilizagdo, notoria no aumento do “mercado de formagdo” do quantitativo de cursos de
pos-graduacdo e a contratacdo de universidades publicas ou privadas no oferecimento da
continuidade da formacé&o e a certificacdo tdo requerida por seus participantes, como podemos
ver inclusive na politica do PNAIC.
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Esta politica educacional resgata o tema da formacéo continuada, implicita no conceito
de “educacdo ao longo da vida,”conceito este que ja vinha sendo desenvolvido desde 0s anos
70 pelo Conselho da Europa, UNESCO, OCDE e o Clube de Roma. Aborda ainda o conceito
de educagdo permanente, impulsionado pela Franca que, desde os anos 1960, ja discutia essa
questao.

Dentro desse processo de mutacdo vivenciado nos anos 1980/1990, segundo
Vaniscotte (2002), surge o conceito de educacdo ao longo da vida, mais
precisamente nos anos 1990, que traz, em seu bojo, a questdo da formacao
continuada como um valor que promoveria o desenvolvimento econémico e
profissional, considerando que esse valor traria também beneficios para a
vida pessoal e social (BRASIL, 2012b, p. 09).

Poucos anos apds, na década de 90, intitulada “Década da educagdo”, inimeros
esforcos comecaram a ser depreendidos para a construcdo de uma nova agenda educacional
seguindo os preceitos firmados, em Jomtien, na Declaragdo Mundial sobre Educacdo para
Todos, o que exemplifica a influéncia dos orgéos internacionais (UNESCO, UNICEF, PNUD
e Banco Mundial) na formulacéo das politicas nacionais.

No Brasil, a questdo da formagdo continuada de professores vem sendo
amplamente discutida como uma das vias principais de acesso a melhoria da
qualidade do ensino. O motivo pelo interesse e preocupagédo pela formagéo
ocorre principalmente pelo fato de, nas Ultimas décadas, o sistema
educacional brasileiro ter sofrido uma grande expansdo, registrando-se um
crescimento amplo das matriculas em todos os niveis de ensino. Dentro
dessa realidade, muitos estudos vém sendo desenvolvidos no sentido de
favorecer a construcdo de politicas publicas que venham de fato reverter os
indicadores de desempenho dos alunos que hoje estdo nas escolas de todo
pais, e um dos caminhos apontados é a formagdo continuada de professores
(BRASIL, 2012b, p.09).

A partir dessa década, varios termos comuns do setor empresarial passaram a ser
comumente expressos no setor educacional, por exemplo: “qualidade”, “eficacia”,
“competéncias”, entre outras. Essa incorporacdo servia para garantir a competitividade
industrial, visto a necessidade de formar um novo tipo de trabalhador compativel com a
chamada “sociedade do conhecimento”, ganhando destaque para esse objetivo a Pedagogia
das Competéncias.

Diversos foruns e documentos, dessa década, foram organizados no pais por
empresarios, apontando as metas que deveriam ser percorridas pela reforma educacional
brasileira. O interesse desses empresarios, entretanto, ndo era ingénuo, porém procurava
intervir no Estado para atender aos interesses do capitalismo, tanto a nivel nacional como
internacional.

De acordo com Neves (2005) e Martins (2008, 2009), o empresariado
brasileiro vem, desde o inicio dos anos de 1990, em especial pela adogéao de
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politicas alinhadas ao ideario “Terceira Via”, envidando esforgos para a
construcdo de uma agenda educacional com vistas a producdo de uma nova
sociabilidade mais adequada aos interesses privados do grande capital
nacional e internacional (SHIROMA, 2011, p. 227).

As politicas dos anos de 1990 foram formuladas dando respostas aos organismos
internacionais. A exemplo disso, referimos que a educacao era assegurada pelo Estado, porém
diante da Declaragdo Mundial sobre educagdo para todos,’® que no seu sétimo artigo
prescreve o fortalecimento de aliancas,a educacdo passou a ser responsabilidade da
comunidade e da familia através das relagGes de parcerias entre governo e iniciativa privada.
Isso se confere no art. 2° da atual LDBEN: "A educacdo, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade
0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho™.

Em consonancia com o artigo primeiro dessa Declaracdo, que traz a leitura e a escrita,
a expressdo oral, célculos e solugdo de problemas como instrumentos essenciais para
cumprimento do objetivo de satisfazer as necessidades basicas da aprendizagem de cada
pessoa, também vimos uma demanda crescente de politicas com vistas a melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem. Dai a preocupacdo com a alfabetizagdo como forma
de garantir a cidadania.

Outro exemplo, da instituicdo do PNAIC para atender aos organismos internacionais,
ainda pode ser demonstrado na redacdo da Resolugdo n° 4 de 27 de fevereiro de 2013, que
versa sobre o estabelecimento das orientacGes e diretrizes para o pagamento de bolsas de
estudo e pesquisa para a Formacdo Continuada do PNAIC, ao esclarecer nas suas
considerac@es iniciais, o0 desafio de alcancar, em 2022, um nivel de desenvolvimento da
educacdo basica equivalente a média dos paises integrantes da Organizacdo para a
Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico (OCDE).

2.1 Da Constituicao de 1988 a criacédo do PNAIC

A Constituicdo Federal de 1988 assegura a educacdo como direito de todos,
enunciando no artigo 205 que esta é "direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho." A
educacdo, assim na escrita da lei, € um direito assegurado e considerado essencial para o
desenvolvimento do pais.

Com o advento da LDBEN 9394/96, a formacdo continuada dos professores
apresentou um crescimento exponencial, recebendo referéncias de diferentes aspectos capazes
de responder aos compromissos firmados pelo Brasil em Jomtien.

A formagéo continuada passou a ser prescrita como direito do professor e pode ser
vista nos seguintes artigos, recebendo inclusive diferentes referéncias: Art. 61, Inciso Il-

A Declaracdo Mundial sobre educagéo para todos trata-se de um documento firmado na Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, da qual participaram representantes de governos, organismos internacionais e
bilaterais de desenvolvimento, e organiza¢gBes ndo-governamentais. Foi realizada na cidade de Jomtien, na
Tailandia, em 1990. A Declaracdo fornece defini¢cfes e novas abordagens sobre as necessidades béasicas de
aprendizagem, tendo em vista estabelecer compromisso mundial para garantir a todas as pessoas 0s
conhecimentos basicos necessarios a uma vida digna, visando uma sociedade mais humana e mais justa.
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referida como Capacitacdo em servico, Art. 67, Inciso Il- referida como aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico para esse fim e no Art. 87
como treinamento em servico.

Primeiramente, o conceito "capacitagdo™ expressa a ideia de “tornar capaz aquele que
é incapaz, convencer, persuadir.” Segundo explicacdo de Floriani (2008, p.78), esse conceito
traz embutida a ideia de mecanicidade, supondo que o professor deveria ser manipulado para
reproduzir o disposto no curso de formacao.

O segundo termo empregado, “aperfeicoamento,” se inscreve também nesta mesma
perspectiva, conforme Prada (1997, p. 88) na medida em que “implica tornar os professores
mais perfeitos, pressupde a ideia de que existe um professor carente de aprimoramentos talvez
consequéncia de uma formacdo inicial deficitaria™.

E por Gltimo o termo “treinamento em servi¢o”, reporta a uma repeticdo mecéanica do
que deve ser executado na atuacdo docente. Nas palavras de Imbernon (2009, p.51) “a
concepcdo basica que apoia o treinamento é que ha uma série de comportamentos e técnicas
gue merecem ser reproduzidas pelos professores em sala de aula”.

A formacdo com intuito de capacitar, aperfeicoar e treinar o professor trazia implicita
a idéia de que o professor ndo era capaz de alcancar 0s objetivos, e por isso demandava
aprimoramentos por meio de comandos sobre o que e como fazer por meio dos treinamentos.
Por esse angulo, as formaces marcadas por uma racionalidade técnica, ndo sdo capazes de
promover mudangas, Vvisto que ndo almejam desenvolver o pensamento critico e a autonomia
do professor, mas um adestramento docente marcado pelo modelo transmissor vertical.

Se por um lado, a LDBEN garantiu a formacdo continuada como direito do professor,
significando um impulso a valorizacdo docente pelo reconhecimento deste como protagonista
do fazer educativo, por outro lado, o uso desses modelos, conduziu a formulagdo de politicas
de formacdo docente de carater técnico-instrumental, orientadas pelo carater compensatério
de uma formacdo inicial deficitaria. Todavia, podemos ver, ainda hoje, vinte anos apos a
LDBEN, que ainda prevalece esse carater compensatorio de formacdo em boa parte das
politicas de formacdo continuada, embora ndo facam mais uso desses termos.

No artigo 67 da LDBEN, ainda vemos o quesito da valorizagcdo do professor tendo
como principios: ingresso por concurso, aperfeicoamento profissional, o piso salarial
profissional, a progressdo funcional e as condi¢6es adequadas de trabalho, tendo ainda para tal
valorizacdo a criacdo do FUNDEF™.

Vemos, com isso, na LDBEN o caminho da formacdo em servi¢o sendo indicado,
primeiramente como direito do professor e depois como meio de valoriza¢ao docente, abrindo
um leque de politicas com foco na formacéo do professor.

Em 1999, deu-se a publicacdo dos "Referenciais Curriculares para a Formacao dos
Professores” e a implantacdo do "Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado:
Parametros em Acdo", que podem ser vistos como primeiras iniciativas do Governo para a
formacao dos professores, pds a vigente LDBEN.

Enderecado as Secretarias de Educacdo (responsaveis por politicas de formacdo nos
estados e municipios) e as agéncias formadoras que tinham a responsabilidade direta sobre a
formagéo e a educacdo de modo geral, o referencial descrevia a finalidade de provocar e
orientar transformacdes na formacéo de professores.

 FUNDEF- Fundo de Manutengo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério.
Visava a articulacdo de recursos voltados a universalizagdo do Ensino Fundamental e a valorizagcdo do
magistério, por meio do pagamento de salarios e da instituicdo de planos de carreira e formagdo em servico. Em
2007 foi substituido pelo FUNDEB- Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo, atendendo toda a educagéo basica, da creche ao ensino médio.
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O documento pontuava a urgéncia da elevacdo do nivel da qualidade escolar,
explicitando para isso que a valorizagdo docente exigia melhoria do salario do professor, das
suas condicOes de trabalho e da sua formacéo profissional.

Como estratégias de intervencdo implementadas no sistema educacional para
mudancas refletidas na atuacdo docente assinalava a criacdo do FUNDEF, o Programa
Dinheiro Direto na Escola e as politicas de avaliacdo, conforme se pode ler no trecho
destacado adiante:

Diante da urgéncia na elevacdo do nivel de qualidade da educacédo escolar,
cabe ao MEC propor agdes e politicas que possam ser referéncia para todos,
socializando discuss@es e sistematizando propostas que propiciem avangos
significativos, para que mudancgas necessarias acontecam e se consolidem.
As estratégias de intervencdo que o MEC vem implementando no sistema
educacional j& estdo provocando mudancas, com reflexos na atuacdo dos
professores: a criagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), que se propde
a alavancar a valorizacdo do magistério; o Programa Dinheiro na Escola, que
incentiva a autonomia das escolas e o desenvolvimento de projetos
educativos proprios: a politica de avaliagdo (SAEB. ENEM e Exame
Nacional de Cursos) que orienta e subsidia os sistemas de ensino em direcao
a melhoria de qualidade[...]( BRASIL, 1999, p. 15).

O citado “Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado: Parametros em
Acdo” compunha-se de modulos de estudo compostos por atividades diferenciadas que
procuravam levar a reflex@o as experiéncias que vinham sendo desenvolvidas nas escolas e
acrescentar elementos que pudessem aprofundar o estudo dos Referenciais Curriculares
elaborados pelo MEC. Trazia como objetivo a intensificacdo do gosto pela construgéo
coletiva e do conhecimento pedagdgico, favorecendo o desenvolvimento pessoal e
profissional dos participantes e, principalmente, criacdo de novas possibilidades de trabalho
com os alunos para melhorar a qualidade de suas aprendizagens.

Podemos ver claramente, nestas duas agdes, que a formacdo do professor vai sendo
colocada como essencial para melhoria da qualidade do ensino.

Considerada mais uma conquista legislativa do pais, ap6s a Constituicdo de 88,
LDBEN e FUNDEF, vimos o Plano Nacional de Educacdo — PNE, ser sancionado por meio
da Lei 10.172 de 09 de janeiro de 2001.

O PNE/2001 trouxe como objetivos: a elevacdo global do nivel de escolaridade da
populacdo, a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis, a reducdo das desigualdades
sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, sucesso na educacao publica e a
democratizacdo da gestdo do ensino publico. Também nos cabe descrever que a garantia de
Ensino Fundamental obrigatorio de oito anos era assegurado a todas as criangas de 7 a 14
anos, porém alguns anos mais tarde esse nivel foi ampliado para nove anos.

No seu capitulo 1V, topico 10, referente ao Magistério da Educacdo Basica, mais uma
vez, € pontuada a qualidade do como objetivo central do PNE e para o cumprimento deste, a
formacdo continuada é chamada de parte essencial da estratégia, visando esta a abertura de
novos horizontes na atuagéo profissional.

Quanto a questdo da qualidade do ensino, descreve ainda o PNE que sO poderia ser
alcancada por meio da valorizagdo docente atraves de uma politica global implicada

27



simultaneamente na formacao profissional inicial, nas condicGes de trabalho, salario e carreira
e na formacéo continuada, tal como ja descrito na LDBEN.

A importancia da formacao continuada é ressaltada no PNE/2001em decorréncia do
avanco cientifico e tecnoldgico e da exigéncia de nivel de conhecimentos amplos e profundos
na sociedade moderna, encontrando por finalidade a reflexdo sobre a préatica educacional e a
busca de seu aperfeicoamento técnico, ético e politico, sendo enfatizado o carater permanente
e em servico desta formacdo, conforme se |€é:

A qualificacdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos maiores
desafios para o Plano Nacional de Educacdo, e o Poder Publico precisa se
dedicar prioritariamente a solucdo deste problema. A implementacdo de
politicas publicas de formacédo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo é uma condicdo e um meio para o avanco cientifico e tecnolégico
em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do Pais, uma vez
gue a producgéo do conhecimento e a criacdo de novas tecnologias dependem
do nivel e da qualidade da formag&o das pessoas (BRASIL, 2001, p. 65).

Também € relevante perceber que a formacgdo continuada fica posta a cargo das
secretarias municipais e estaduais de educacdo, cabendo a estas a coordenacdo, o
financiamento e a manutencdo dos programas.

Os programas de formacédo sdo prescritos em acdes permanentes das secretarias que
admitiram a responsabilidade de buscar parcerias com instituicdes de Ensino Superior e
universidades. Este mecanismo vai servir de norte ao longo das implementacées politicas, no
qual observamos a responsabilidade assumida pelas secretarias em parceria com as
universidades para esta formacao.

Outro aspecto relevante do PNE quanto a formacdo continuada trata da formagéo
permanente (em servigco), podendo ser adotada a modalidade a distancia. Propbe como
obrigatoria, uma parte presencial, constituida, entre outras formas, de encontros coletivos,
organizados a partir das necessidades expressas pelos professores.

Na secdo de objetivos e metas do cap. 1V- Magistério da educacdo basica, topico 10.3,
a meta de nimero 22 ja denotava a relevancia dada a formacéo de Professores alfabetizadores
em parceria com universidades, considerada mais adiante primordial para a melhoria da
qualidade do ensino brasileiro.

Em sintese, podemos considerar que o PNE assegura o direito a formacédo continuada
como estratégia para melhoria da qualidade do ensino e como meio de valorizacdo do
professor, tendo a co-responsabilicdo das universidades e secretarias de educacdo para
empreendimento destes momentos formativos. Relevante também é perceber que este ja
apontava para a demanda de formag&o continuada de Professores alfabetizadores.

Em 2001, sob iniciativa do MEC, atendendo ao prescrito neste PNE se da a
implantagcdo do Programa de Formagéo de Alfabetizadores — PROFA, servindo de modelo
para os programas de formacdo continuada da atualidade, em termos de estrutura e algumas
atividades permanentes.

Inicialmente, a formacdo do PROFA, era oferecida pelo MEC aos formadores
(selecionados pela secretaria de educagdo) que ministravam o curso a todo professor que
ensinasse a ler e escrever tanto a criangas como a jovens e adultos, na Educacéo Infantil ou no
Ensino Fundamental.
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O documento de apresentacdo do PROFA considerava que os professores precisavam
se atualizar quanto a nova perspectiva de alfabetizacéo, assumindo o MEC a tarefa de oferecer
as agéncias formadoras e aos sistemas publicos de ensino algumas condi¢bes técnicas
fundamentais para a difuséo desse conhecimento didatico. O referido documento justifica isto
expondo sinteticamente o percurso dos métodos de alfabetizagdo no Brasil, pontuando trés
momentos das discussdes sobre os métodos de alfabetizag&o.

Inicialmente, denota que na primeira metade do século XX o método “misto” foi
difundido no Brasil, calando as discussdes sobre o uso do fonico, assumindo a cartilha
baseada em andlise e sintese e estruturada a partir de um silabario, 0 método mais usual.

No segundo momento colocava que partir da década de 60 as teorias que hoje
chamamos “teorias do déficit” supunham que a aprendizagem dependia de pre-requisitos,
assim, buscava-se no aluno a razéo de seu proprio fracasso. E num no terceiro afirmava que, a
partir da década de 70, uma mudanca de paradigma se estabeleceu ao tentar compreender
como aprendiam 0s que conseguiam aprender a ler e escrever sem dificuldade. E,
principalmente, 0 que pensavam a respeito da escrita 0s que ainda ndo tinham se alfabetizado,
ao invés de procurar correlages que explicassem o déficit dos que ndo conseguiam aprender,
ressaltando as contribui¢fes de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky na década de 80.

Afirma o documento de apresentacdo do PROFA, que o livro dessas autoras publicado
no Brasil, em 1985, com o titulo “Psicogénese da Lingua Escrita,” foi considerado chave para
que fossem revistas as concepgdes nas quais se apoiavam a alfabetizacao.

Analisando o documento “Guia do formador” do PROFA encontramos que 0 curso
visava a contribuir para a superacao do fracasso da alfabetizacdo do pais, citando, logo nas
primeiras paginas, que o pais foi se acostumando com o fato de mais ou menos metade de
suas criancas se alfabetizarem ao término do primeiro ano de escolaridade no Ensino
Fundamental.

Como causas, para esse fracasso destacava (BRASIL, 2001, p.01) “a formacdo
inadequada dos professores e seus formadores e a falta de referéncias de qualidade para o
planejamento de propostas pedagogicas que atendam as necessidades de aprendizagem dos
alunos e situacdes didaticas e materiais adequados”.

A fim de reverter essa “falha” na formacdo do professor, 0 PROFA trazia como
objetivos a socializagdo do conhecimento didatico sobre a alfabetizacdo e, a0 mesmo tempo,
reafirmava a importancia da implementacdo de politicas publicas destinadas a assegurar o
desenvolvimento profissional de professores.

O curso do PROFA se constituia de encontros em grupos, organizado em trés
Mddulos, compostos por Unidades, sendo a Ultima unidade sempre destinada a avaliacdo
individual dos professores. O Mdédulo 1 tratava de contetdos de fundamentacéo, relacionados
aos processos de aprendizagem da leitura e escrita e a didatica da alfabetizacdo, o0 médulo 2
discutia situacdes didaticas de alfabetizacdo e o mddulo 3 também tinha como foco as
situacBes didaticas.

Como atividades permanentes, 0 PROFA desenvolvia leitura compartilhada, rede de
ideias — momento de compartilhamento de ideias, opinides e duvidas, mais o trabalho pessoal
que envolvia situagdes de leitura ou escrita a serem realizadas fora do grupo.

Para melhor compreensdo da referéncia que este programa trouxe para 0s posteriores,
a citagédo adiante traz os procedimentos formativos principais, citados no Guia do Formador
do PROFA (BRASIL, 2001, p.10):

Anélise de adequacdo das situagOes didaticas de alfabetizacdo, a partir do
conhecimento sobre os processos de aprendizagem; Andlise da produgdo
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escrita dos alunos, identificando o que ela revela sobre o seu conhecimento
lingliistico sobre a escrita; Produgdo/uso de instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem do aluno no que se refere a alfabetizacdo; ldentificacdo das
variaveis que interferem favoravel e desfavoravelmente na aprendizagem;
Planejamento de situacdes didaticas de alfabetizacdo considerando o que se
sabe sobre os processos de aprendizagem e sobre o conhecimento dos
alunos; Uso do modelo metodoldgico de resolucdo de problemas na
alfabetizacdo; Formacgéo de agrupamentos produtivos para a aprendizagem
de todos os alunos; Selecdo/uso de diferentes materiais apropriados para o
trabalho pedagdgico de alfabetizacdo; Gestdo adequada da sala de aula,
especialmente quando ha niveis heterogéneos de conhecimento em relagdo
ao sistema de escrita.

No que tange a avaliacdo da formagdo continuada do PROFA, presenciamos no “Guia
do Formador” que deveria ser feita especialmente por meio da andlise da participacdo e do
envolvimento do professor durante o curso, na realizagdo das tarefas propostas nas unidades,
no trabalho pessoal e nas discussdes realizadas no momento da rede de ideias e no final de
cada mddulo uma avaliacdo individual, onde era proposta uma atividade que deveria ser
realizada durante o encontro. Este modelo de avaliacdo também serviu de modelo para as
demais formagdes, como mostraremos mais adiante.

Em continuidade as politicas publicas de incentivo e implementacdo da formacéo
continuada dos professores da educacdo basica € criado pela Portaria MEC n° 1403/2003, de
09 de junho do mesmo ano, o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada de
Professores. Esse sistema compreendeu de Exame Nacional de Certificacdo de Professores,
bolsa de incentivo a formacdo continuada e a implantacdo de uma Rede Nacional de Centro
de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagao.

Em desenvolvimento a esse sistema,foi implantada, em 2003, a Rede Nacional de
Formacdo Continuada (REDE) formada pelo MEC, Sistemas de Ensino e os Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacgdo (Instituicdes publicas de Ensino Superior), que sdo
parceiros no desenvolvimento e oferta de programas de formacdo continuada, bem como na
implantacdo de novas tecnologias de ensino e gestdo em unidades escolares e sistemas
estaduais e municipais.

Uma leitura atenta do sistema permite observar a forte presenca das raizes da reforma
neoliberal na educacdo ao enfatizar a perspectiva de formacdo baseada na certificacdo por
competéncias.

Em seu documento orientador, intitulado “Orientagcdes Gerais”, lancado em 2006,
descreve como finalidade da REDE a contribui¢cdo com a qualidade do ensino e melhoria do
aprendizado dos estudantes por meio de um amplo processo de articulagdo dos Orgaos
gestores, dos sistemas de ensino e das instituicdes de formacéo, sobretudo, as universidades
publicas e comunitarias.

A politica da REDE evidencia que a formacdo continuada tem papel central na
atividade profissional do educador, sendo inerente ao educador da atualidade a necessidade de
repensar e aperfeicoar sua pratica docente constantemente. Para isso, explicita como
principios que:

[...]Ja formacéo do educador deve ser permanente e ndo apenas pontual;
formac&o continuada néo é corre¢do de um curso por ventura precério, mas
necessaria reflexdo permanente do professor; a formagdo deve articular a
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pratica docente com a formagdo inicial e a producdo académica
desenvolvidas na Universidade; a formacdo deve ser realizada também no
cotidiano da escola em horérios especificos para isso, e contar pontos na
carreira dos professores (BRASIL, 2006, p. 01).

A REDE trouxe por proposta, a articulagéo entre 0 MEC, universidades e sistemas de
ensino, representando um avango no didlogo entre a formacdo inicial e a formacéo
continuada, entre o conhecimento teoricamente adquirido e o conhecimento da experiéncia
pratica.

As instituicBes de Ensino Superior publico, que integram a REDE, sdo as responsaveis
na producdo de materiais de orientacdo para cursos com carga horaria de 120 horas para
atender as demandas do Plano de Acdes Articuladas(PAR) dos sistemas de ensino.

As éareas de formacdo incidem sobre a alfabetizacdo e linguagem, educacdo
matematica e cientifica, ensino de ciéncias humanas e sociais, artes e educacéo fisica. Muito
embora tenha representado avanco, a redacdo da REDE apresenta como prioridade o
desenvolvimento de pesquisas aplicadas aos contetdos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, as tecnologias de gestdo e a avaliacéo.

Dos programas que integram a REDE, destacamos o Pro-Letramento, pois recebe
mencdo nos documentos do PNAIC como principal influéncia para sua implantacéo.

O Proé-Letramento (2005-2012) foi um programa de formacéo de professores voltado
para a para melhoria da qualidade de aprendizagem de leitura/escrita e matematica nos
anos/séries iniciais do Ensino Fundamental, realizado pelo MEC, em parceria com as
universidades que integravam a REDE e com a adesdo dos estados e municipios.

O curso destinava-se a professores atuantes nas séries iniciais do Ensino Fundamental
das escolas publicas e estabelecia por objetivos:

[...]Joferecer suporte a acdo pedagdgica dos professores dos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do
ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica; propor
situacBes que incentivem a reflexdo e a construcdo do conhecimento como
processo continuo de formacdo docente; desenvolver conhecimentos que
possibilitem a compreensdo da matematica e da linguagem e seus processos
de ensino e aprendizagem; contribuir para que se desenvolva nas escolas
uma cultura de formagdo continuada; desencadear acdes de formacdo
continuada em rede, envolvendo Universidades, Secretarias de Educagédo e
Escolas Publicas dos Sistemas de ensino (BRASIL, 2007, p. 2).

O programa organizava-se por uma estrutura integrada correspondente ao MEC, por
meio da SEB (Secretaria de Educacdo Bésica) e da SEED (Secretaria de Educacdo a
Distancia), universidades por meio dos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacédo
que integravam a REDE e os sistemas de ensino por meio de adesdo das secretarias de
educacéo.

O curso do Pro- Letramento seguia de modalidade semi-presencial, com duragdo de
120 horas e utilizava de material impresso e videos. Dividia-se em dois: um curso sobre
Alfabetizacdo/Linguagem e outro de Matemaética, ambos acompanhados por fasciculos com
temas vinculados ao curso.
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O curso era dinamizado por um professor orientador/ tutor, responsavel por um grupo
de vinte a trinta professores e 0s encontros poderiam ocorrer semanal ou quinzenalmente, para
discussdo dos textos lidos, retomada das atividades realizadas e planejamento das futuras
acoes.

Para avaliacdo dos professores cursistas observava-se os seguintes critérios: frequéncia
aos encontros presenciais; realizacdo satisfatoria das tarefas previstas em cada fasciculo e
autoavaliacdo do professor cursista, considerando o percurso durante o Prd-Letramento, as
contribuic6es do curso e as mudancas em sua pratica pedagogica.

Em 2006, deu-se a criacdo do Movimento Compromisso Todos pela Educacdo,™ onde
a adesdo do MEC expressou-se na incorporacao de suas metas no Plano de Desenvolvimento
da Educacéo (PDE) por meio do Decreto n® 6.094, de 24/4/2007*°.

Este decreto define, no inciso Il do art. 2° a responsabilidade dos entes
governamentais de “alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados por exame periddico especifico”.

Vale ressaltar que o movimento citado comecou a ser engendrado no governo
Fernando Henrique Cardoso, em 1995, inicialmente por meio do documento “Questdes
Criticas da educacdo brasileira: consolidacdo de propostas e subsidios para a¢des nas areas da
tecnologia e da qualidade.” Anos mais tarde, 0 Compromisso amplia o leque de participantes,
cumprindo os preceitos equivalentes de responsabilizacdo e controle social a todos.

Ainda em 2006, por meio da Lei n® 11.274/2006, a entrada aos seis anos no Ensino
Fundamental e a ampliacdo dessa etapa para nove anos passou a ser obrigatdria, remetendo,
mais uma vez o fluxo de politicas voltadas para assegurar a alfabetizacdo no tempo estipulado
de oito anos de idade.

Outra politica educacional de investimento no processo de alfabetizagdo que merece
destagque é o Programa de Apoio a Leitura e Escrita (PRALER), instituido em 2007. Tratava-
se de um curso de formacdo continuada para professores das séries iniciais complementando
as acdes ja em desenvolvimento pelas secretarias de educagdo. Era realizado na modalidade
de Ensino Semipresencial e na perspectiva da formacdo continua em servi¢o, mesclando
atividades de estudo individual, apoiadas por cadernos de estudo e reunifes quinzenais
(SessBes Presenciais Coletivas).

Neste programa, o professor deveria ser capaz de elaborar o diagndstico do seu
desempenho, determinar diretrizes pedagdgicas apropriadas, criar situacfes favoraveis a
reflexdo sobre a linguagem e o mundo social, favorecer o desenvolvimento pessoal e
académico dos alunos criando redes de aprendizagem.

Ainda em 2007, foi criado pelo Governo do Estado do Ceard, tendo sua experiéncia
pioneira no municipio de Sobral em 2001, o Programa de Alfabetizacdo na ldade Certa
(PAIC). Este, embora nédo tenha recebido mencgédo nos documentos do PNAIC, possui algumas

15Movimento da sociedade civil brasileira, fundado em 2006, com a missdo de contribuir para que até 2022, ano
do bicentenério da Independéncia do Brasil, o pais assegure a todas as criancas e jovens o direito a Educacéo
Basica de qualidade. Sob iniciativa desse movimento, com algumas parceria, foi realizada, em 2012, a Prova
ABC com objetivo de tracar um diagnostico da alfabetizacdo dos alunos nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. O exame avaliou 54 mil criangas, de 2° e 3° ano de escolas publicas e privadas de 600 municipios
de todo o Pais, concluindo que das criancas que concluiram o 3° ano (22 série), 56,1% dos alunos aprenderam o
que era esperado em Leitura para este nivel do ensino, e 42,8% em Matematica, com grande variacdo entre as
regides do Pais e as redes de ensino (publica e privada).
18 Dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo, pela Unido Federal,
em regime de colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participagdo das familias e da
comunidade, mediante programas e a¢des de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagdo social pela
melhoria da qualidade da educac&o basica.
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caracteristicas nos permitem afirmar sua influéncia na consolidacdo da politica nacional do
PNAIC.

Além dessas caracteristicas observadas, encontramos no texto da Consultoria
Legislativa da Camara dos Deputados'’ da Area XV, escrito por Ana Valeska Amaral Gomes,
em marco de 2013, a afirmacdo da experiéncia do PAIC como influéncia na formulacdo do
PNAIC.

Por consideramos, de extrema valia esse texto, fizemos um recorte do capitulo 3 que
versa sobre isso e disponibilizamos em anexo.

O PAIC foi instituido por meio da Lei n° 14. 026, de 17 de dezembro de 2007 e trazia
em seus art. 2° e 3°, a seguinte redagéo:

Art.2° O Programa Alfabetizacdo na Idade Certa — PAIC, tem por finalidade
0 estabelecimento de condi¢Ges necessarias, para que todos 0s alunos
cearenses cheguem ao 5° ano do Ensino Fundamental sem distorcdo de
idade, série e com o dominio das competéncias de leitura, escrita e calculo
adequados a sua idade e ao seu nivel de escolarizacdo. Paragrafo Unico. Para
maior garantia do cumprimento de seus objetivos, o Programa, devera,
inicialmente, garantir a aquisicao, por todas as criancas de 7 (sete) anos, das
competéncias de leitura e escrita esperadas nesta idade. Art.3° O Programa
de Alfabetizacéo na Idade Certa — PAIC, é estruturado nos seguintes eixos: |
- Educacdo Infantil; Il - Gestdo Pedagdgica — Alfabetizacdo e Formacgédo de
Professores; Il - Gestdo da Educa¢do Municipal; 1V - Formacdo do Leitor;
V - Avaliagdo Externa de Aprendizagem. Art.4° Para maior agilidade e
eficiéncia das atividades desenvolvidas no ambito do Programa, fica a
Secretaria da Educacdo autorizada a firmar acordos de cooperacao técnica e
financeira com os municipios cearenses, com universidades publicas e seus
institutos ou fundacgdes universitarias de pesquisa e pos-graduacao e, ainda,
com instituicBes de fomento a pesquisa.

Podemos listar algumas semelhancas observadas entre o PAIC e o PNAIC que nos
levaram a perceber sua influéncia: 1- garantia da alfabetizacdo até sete anos de idade (o
PNAIC amplia a alfabetizacdo até oito anos); 2- a estruturacdo do programa pontuando no
eixo da Gestdo pedagogica a alfabetizacdo e a formacdo de professores (0 PNAIC coloca o
eixo da formacdo continuada para alfabetizadores como acdo principal); 3- o eixo da
avaliacdo externa da aprendizagem (o PNAIC suscita a criagdo da avaliacdo externa —~ANA); e
4- Acordos de cooperacdo entre a Secretaria de Educacdo, municipios e universidades
publicas(o PNAIC também possui essa estrutura organizacional, porém por se tratar de uma
politica nacional, tem o MEC na ponta de sua estrutura).

Os documentos do PNAIC ndo mencionam a experiéncia do PAIC no Ceara, porém
outros estudos seriam necessarios para compreensao desta auséncia, ou seja, 0 porqué do
PAIC ndo ter recebido a devida mencéo.

Outra lei influente foi o entdo Projeto de Lei - PL 8035/2010," que reforgava, na sua
meta de numero 5, a necessidade de alfabetizar todas as criancas até, no maximo, os 0ito anos
de idade.

'O texto pode ser lido na integra por meio do acesso: < http://www2.camara.leg.br/documentos-e-
pesquisa/publicacoes/estnottec/areas-da-conle/temall/cp13004.pdf>.
8Teve sua redacio aprovada e sancionada mais tarde através da Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014-Plano
Nacional de Educacéo- PNE (2014-2024)

33



Posteriormente esse projeto foi aprovado e sancionado, dando forma ao novo PNE
(2014-2024), onde vemos novamente, na estratégia 5.6, a promocao e estimulo a formagéo e
inicial e continuada apontados cruciais para a alfabetizacdo das criancas no maximo até o
terceiro ano.

Concluimos esse capitulo constatando que o PNAIC foi instituido mediante
influéncias politicas nacionais e internacionais e dispomos a seguir, para melhor visualizacéo,
as principais politicas nacionais, referentes a formacdo continuada, que antecederam o PNAIC
e que influenciaram sua criagéo:

Quadro 5: Politicas Educacionais influentes na criacdo do PNAIC

ANO POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA
1999 Programa Parametros em Agéo
2001 Programa de Formacé&o de Professores Alfabetizadores (PROFA)
2005 Pro-Letramento: Mobilizacdo pela qualidade da educacéo
2007 Programa de Alfabetizacdo na ldade Certa (PAIC/ Ceara)
2007 Programa de Apoio a Leitura e Escrita (PRALER)
Pacto Nacional pela Alfabetizacao na
2012 Idade Certa (PNAIC)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da pesquisa sobre a formacéo continuada
de professores alfabetizadores a partir de 1999.

A seguir passamos a abordar o contexto de producdo de texto do PNAIC, onde a
politica se estrutura e 0s discursos sao produzidos sob influéncia do contexto abordado aqui.
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CAPITULO HI

CONTEXTO DE PRODUCAO DE TEXTO DO PNAIC

Neste capitulo propomos uma analise documental com vistas a desvelar os discursos
predominantes e ideias-chave construidas nos textos do PNAIC, situando também o leitor nos
aspectos organizativos da politica, na forma de uma producéo descritiva- informativa.

O Pacto Nacional pela alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) foi instituido por meio
da Portaria n® 867, de 04 de julho de 2012.

A palavra “Pacto” é etimologicamente originaria do latim “pactum” e significa fazer
um trato, um acordo. Exatamente assim que vemos a defini¢édo politica do PNAIC, na portaria
citada: “um acordo formal assumido pelo Governo Federal, estados e municipios de assegurar
que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do ciclo de
alfabetizacdo.” Entretanto, para alcance desse objetivo, a formagao continuada de professores
alfabetizadores é vista como a¢do precipua da politica educacional.

A corresponsabilizacdo, como ja explicado aqui, vem sendo tratada como dever desde
a Constituicdo de 1988. Como exemplo de documento legal que remete ao “Pacto” entre
partes na nossa legislacdo citamos a LDBEN 9394/96, que no seu primeiro artigo aponta o
dever do Estado, familia e sociedade na educacéo, tratando-se de um pacto que deve haver
entre essas instancias, € em outro momento vemos o pacto firmado através do regime de
colaboracéo entre Unido e entes federados.

Essa logica também estd expressa no Caderno de Apresentacdo no PNAIC de 2012,
onde a familia € mencionada como um dos fatores contribuintes para a criacdo de condicdes
favoraveis a aprendizagem, cabendo aos diretores, Coordenadores pedagdgicos e professores
estabelecerem relacdes favoraveis com as familias, acatando suas contribuicdes e fornecendo
as informagdes e orientacbes que as ajudem a participar efetivamente da vida escolar das
criancas. Se, por um lado, o texto revela entender que a participacdo da familia na vida escolar
é crucial para um melhor desenvolvimento do educando, por outro, responsabiliza os atores da
escola a promoverem e incentivarem a participacao da familia.

No pacto firmado entre os entes governamentais, segundo é assumido 0 compromisso
de:

I- Alfabetizar todas as criangas em lingua portuguesa e em matematica. 1.
Realizar avaliagBes anuais universais, aplicadas pelo INEP, junto aos
concluintes do 3° ano do Ensino Fundamental. I1I- No caso dos estados,
apoiar os municipios que tenham aderido as A¢des do Pacto, para sua efetiva
implantagdo (BRASIL,2012c, p.11).

No PNAIC, sistemas de ensino e seus professores alfabetizadores recebem a
incumbéncia de, durante os trés anos iniciais do ciclo de alfabetizacdo, assegurar a
alfabetizacdo e o letramento, mas também o desenvolvimento das diversas formas de
expressao, incluindo o aprendizado da lingua portuguesa, a literatura, a musica e demais artes,
a educacdo fisica, assim como o aprendizado da matematica, da ciéncia, da historia e da
geografia conforme as DCN's para o Ensino Fundamental de nove anos, fixadas por meio da
Resolucdo n° 7, de 14 de dezembro e 2010.
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Podemos ver a concepcao de alfabetizacdo adotada no Caderno de formacédo de 2015
ao expressar que estar alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de textos escritos
em diferentes situacdes, lendo e produzindo textos para atender a diferentes propositos,
estabelecendo para isso o periodo de trés anos do ciclo de alfabetizagdo para que a crianga
compreenda o Sistema alfabético de escrita e que seja capaz de ler e escrever com autonomia
textos de circulacgdo social. Ainda assevera que esses objetivos podem e devem ser alcancados
com uma boa intervencdo didatica a ser aprimorada no curso de formacao continuada.

O PNAIC delimita por meta a alfabetizagdo até aos oito anos, ao final do 3° ano dos
anos iniciais, respaldado na Resolucdo CNE/CEB 4/2010%, que determina, no art. 24, inciso
I1, “foco central na alfabetiza¢do ao longo dos 3 (trés) primeiros anos do Ensino Fundamental.
Dai o enfoque adotado pelo MEC para promover a avaliacdo desse processo ao final do
terceiro ano do fundamental”.

A estipulacdo dessa idade para alfabetizacdo também esta presente na meta 5 do PNE
2014 e na meta 2 do Movimento Todos Pela Educacdo.Ao pronunciar sobre essa idade,
Magda Soares (2010), referenciada nos cadernos de formacdo do PNAIC, explana que a meta
de que aos oito anos cada crianca esteja plenamente alfabetizada é ndo s6 desejavel, mas
inteiramente possivel, pois depois de vivenciar a Educacdo Infantil e trés anos do Ensino
Fundamental, com orientacdo adequada, as criancas teriam plenas condicGes de chegar as
habilidades fundamentais de alfabetizacao e de letramento.

Uma analise do texto de Consultoria Legislativa revela que a definicdo da idade base
de 8 anos ndo foi uma decisdao unanime na Camara dos Deputados, mas com controversias.
Gomes (2013), autora do texto, relata que na tramitacio da MPV 586/2012%°, houve emendas
parlamentares tanto para fixar a meta para os seis anos de idade quanto para excluir
referéncias a faixa etaria e outro grupo ainda que defendia que a meta deveria ser a
alfabetizacdo aos sete anos de idade, ao fim do segundo ano do Ensino Fundamental.

A autora ainda narra que a meta do PNAIC recebeu criticas, por parte deste ultimo
grupo, ao considerar ser este 0 caminho mais fécil para executd-lo com éxito, e de alguns
especialistas que criticaram a escolha da idade, ao compara-la com o desempenho das
criancas alfabetizadas em escolas privadas. Considerou a adogdo dessa meta equivalente a
colocar os alunos da escola publica numa posicdo de desvantagem inicial no processo de
escolarizacdo. Portanto, mesmo em meio as criticas, conclui a autora que o estabelecimento
da meta de alfabetizacdo aos oito anos é uma tentativa do MEC de contemplar a diversidade
do Pais e os diferentes contextos escolares.

Com a proposta da alfabetizacdo até aos oito anos, 0 PNAIC coloca as criancas dessa
faixa etéria como grupo principal a ser atendido pela politica, remetendo ao direito da
aprendizagem para a cidadania. O segundo grupo na qual a politica é remetida tange,
principalmente, aos Professores alfabetizadores e demais atores envolvidos na formagéo
continuada destes.

Por meio de uma sondagem inicial deparamo-nos com as leis, expostas no quadro a
seguir, que serviram de diretrizes para a execu¢do do PNAIC e cadernos de estudo (material
de apoio para referencial tedrico e pratico). Todavia, ao aprofundarmos nossa pesquisa
encontramos outros documentos, como Resolucdes, Medida Provisoria e Portarias, Manual de
apresentacao da politica e “Documentos Orientadores” langados para os anos de 2014, 2015 ¢
2016.

A Resolugdo n° 4, de 13 de julho de 2010 define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagéo
Bésica.

“Dispde sobre o apoio técnico e financeiro da Uni&o aos entes federados no ambito do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, e da outras providéncias.
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Compreendemos que o Manual do PNAIC?, divulgado em 2012, foi um documento
de divulgacdo e esclarecimento, destinado & sociedade brasileira, sobre a nova politica
implantada no sistema educacional.Este elucidava também a forma pela qual seria
desdobrada, envolvendo os atores participantes do processo.

Quadro 6: Alguns documentos norteadores do PNAIC

Documento Definicéo

Portaria n° 867 de 4 de julho de 2012 Institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacédo
na ldade Certa e as acOes do Pacto e define
suas diretrizes gerais.

Portaria n° 1485, de 14 de dezembro de 2012 | Define categorias e parametros para a
concessdo de bolsas de estudo e pesguisa no
ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na ldade Certa,

Lei n 12.801 de 24 de abril de 2013 Dispde sobre o apoio técnico e financeiro da
Unido aos entes federados no ambito do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa e altera as Leis n®5.537, de 21 de
novembro de 1968, 8.405, de 09 de janeiro
de 1992, e 10.260, de 12 de julho de 2001.

Cadernos de formacao Cadernos com orientacbes teodricas e
praticas para os participantes da formacao,
principalmente Orientadores de estudo e
Professores alfabetizadores.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora(2016) com base nos documentos do PNAIC.

3.1 Estruturacéo Politica do PNAIC: Discursos do texto

A construcdo do texto da politica iniciou-se em 20012, mediante varias influéncias,
como visto no capitulo anterior. Percebe-se, na analise dos documentos, que o texto
elaborado, com excecdo do Manual ja citado, destina-se prioritariamente, aos atores
envolvidos: equipe de gestdo, equipe de formacdo e cursistas??. Possui ainda objetivos
especificos voltados para a organizacdo e a estruturacdo da politica.

Observa-se que os documentos do PNAIC, por se tratar de uma politica educacional
nacional, foram formulados pelo entdo Ministério de Educacdo (e Cultura). Apresentam
majoritariamente caracteristicas de um texto prescritivo (readerly), nos levando a apontar o
MEC como prescritor e as secretarias de educagao e professores como executores.

*!Disponivel em:< http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf>
|ntegram a equipe de gestdo: Coordenador Estadual, coordenador Undime, coordenador regional e coordenador
local; equipe de formacdo: coordenador geral da instituicdo formadora, coordenador adjunto, formadores da
instituicdo formadora,supervisor e orientador de estudo; cursistas: professores alfabetizadores e coordenadores
pedagdgicos( a partir de 2016).

37



Contudo, encontram-se espagos nos textos que oportunizam a interpretacdo e
reformulacdo do texto prescrito, em relacdo a organizacdo e execucdo da formacgdo
continuada, de acordo com a realidade dos municipios e das necessidades de cada turma de
alfabetizacdo, demonstrando a coeséo do estilo readerly (prescritivo) e writerly (escrevivel).

Mainardes (2006) afirma essa possibilidade do uso dos dois estilos num mesmo texto
(a combinagdo de partes mais prescritivas e partes mais abertas) e a possibilidade de que o
estilo de textos politicos iniciais seja diferente do estilo de textos secundarios (textos de
subsidio, produzidos no decorrer da implementacéo de um programa ou politica).

Nos textos iniciais (Resolucbes, Portarias, Manual, Documentos orientadores)
percebe-se um discurso puramente prescritivo, no sentido de organizar a politica e remontar
as incumbéncias de seus atores envolvidos, porém nos cadernos de formacdo, os leitores
(Professores alfabetizadores) séo encorajados a participar ativamente na interpretacdo do
texto e de sua recontextualizacao.

A titulo de exemplo do estilo readerly (prescritivo), pontuamos o objetivo central da
alfabetizacdo até os oito anos, citado na Portaria que a instituiu. O texto ndo abre leque para
ampliacdo da idade de alfabetizagdo, independentemente da realidade local, cultural ou
social, pois o imperativo do texto define os oito anos de idade como sua meta. Em
contrapartida a esse estilo, vimos o estilo writerly (escrevivel) presente nos cadernos de
formacdo, ao contemplar a autonomia dada aos professores para interpretarem os textos do
caderno e planejarem suas aulas, como podemos ver a seguir:

O PNAIC néo propde um método especifico, ndo obstante, apresenta varias
sugestdes metodoldgicas. Todo o processo de formagdo estd organizado de
modo a subsidiar o Professor alfabetizador a desenvolver estratégias de
trabalho que atendam diretamente as necessidades de sua turma e de cada
aluno em particular, em funcdo do desenvolvimento e dominio da lingua
escrita apresentada por esses alunos, no decorrer do ano letivo. Assim,
sugestOes de atividades didaticas as mais diversas (situacOes didaticas,
sequéncias didaticas, projetos didaticos, etc.) sdo apresentadas ao longo de
todo o material de formagdo (BRASIL, 2015, p. 21).

O texto confere liberdade aos professores em utilizar ou ndo as sugestdes
apresentadas. Porém, ao olharmos por outro viés, podem representar também uma forma de
induzir o professor a execucdo do proposto, levando a uma padronizacdo das praticas
docentes.

Outro exemplo que podemos dar do texto escrevivel nos remete ao espaco de
discussdo existente, observado por meio de participacdo em seminario do PNAIC a nivel
estadual na universidade responsavel pelo estado do Rio de Janeiro (UFRJ), em videos dos
encontros de formacdo de Coordenadores locais e Orientadores de estudo na universidade
formadora e web conferéncias oferecidas pela instituicdo formadora. Embora néao
encontremos referéncia nos documentos legais sobre isso, pudemos perceber, nesses
eventos, discussdes que sugeriam temas para estudos posteriores, e até mesmo mudangas na
redacdo e organizacao das proximas etapas do PNAIC.

Essas sugestdes eram levadas a Coordenadora geral do PNAIC do estado, que se
encarregava de levar adiante as interposi¢fes do grupo. Porém, mesmo aberto este espaco,
percebemos que se destinavam, especificamente, aos Coordenadores locais e Orientadores
de estudo. Era pequeno o acesso dos Professores alfabetizadores as discussfes na
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universidade, exceto quando participavam a convite para compartilhamento de experiéncias;
e, como vimos no ano de 2016, por meio das web conferéncias destinadas aos Orientadores
de estudo e professores. Como a presenca dos professores alfabetizadores no campo da
universidade, se fazia em momentos estanques, era demandando que seus Coordenadores
locais ou Orientadores de estudo 0s representassem na maioria das vezes.

Ainda a titulo de exemplo das intercorréncias e possibilidades de reescrita do texto,
demonstramos adiante o trecho do documento orientador do ano de 2016, que enfatiza a
inclusdo dos Coordenadores pedagdgicos neste ano, sob solicitagdes feitas ao MEC:

A extensdo da formacdo aos Coordenadores pedagdgicos responde a
avaliacbes e demandas feitas ao MEC e é um reconhecimento da funcéo
desse profissional, eminentemente comprometida com o0s resultados de
aprendizagem da escola e responsavel, junto a direcdo, pela preparacdo de
um clima organizacional motivador e propicio ao convivio e a construcao de
conhecimento (BRASIL, 2016, p. 7).

Para alcance dos objetivos prescritos no artigo 5° da Portaria n° 867/2012, de
alfabetizacdo dos estudantes dos sistemas publicos em Lingua Portuguesa e matematica até o
final do 3° ano de escolaridade, reducdo da distorcdo idade-série, melhoria do IDEB e
definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas nos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental pelo MEC, quatro eixos de atuacdo sdo demarcados: 1-
Formacdo continuada para os Professores alfabetizadores e Orientadores de estudo; 2-
Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias
educacionais; 3- Avaliacdes sistematicas; 4- Gestdo, controle social e mobilizacao.

Para melhor compreensdo destes eixos de atuacdo do PNAIC, expomos o quadro

explicativo a seguir:

Quadro 7 ( continua): Sintese dos eixos de atuacdo do PNAIC

Eixo de atuacao

Aspectos Relevantes

I- Formacdo Continuada de
Professores Alfabetizadores

Curso presencial de dois anos para os Professores
alfabetizadores, com carga horaria de 120 horas por
ano, com base no programa Pro-Letramento, cuja
metodologia propGe estudos e atividades praticas. Os
encontros sdo ministrados por Orientadores de estudo.

I1- Materiais Didaticos e Pedagdgicos

Conjunto de materiais especificos para alfabetizacéo,
tais como: livros didaticos (entregues pelo PNLD) e
respectivos manuais do professor; obras pedagogicas
complementares aos livros didaticos e acervos de
dicionarios de lingua portuguesa (também distribuidos
pelo PNLD); jogos pedagbgicos de apoio a
alfabetizacdo; obras de referéncia, de literatura e de
pesquisa (entregues pelo PNBE); obras de apoio
pedagdgico aos professores; e tecnologias educacionais
de apoio a alfabetizacéo.
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Quadro 7 Continuacéo

Baseadas em trés componentes: Avaliacdo Processual-
I11- AvaliagcOes desenvolvida e realizada continuamente pelo professor
junto aos educandos; Sistema informatizado
(Plataforma SIMEC)- preenchido pelos professores
(dados sobre Provinha Brasil e aspectos da turma) e
Avaliacdo Externa Universal para alunos do 3° ano
através da Avaliacdo Nacional de alfabetizacdo (ANA).

Arranjo Institucional para gestdo do Pacto formado por
quatro instancias: um comité gestor nacional; uma
coordenacdo institucional em cada estado, composta
por diversas entidades, com atribuicOes estratégicas e
de mobilizacdo em torno dos objetivos do Pacto;
coordenacao estadual, responsavel pela implementagdo
e monitoramento das acGes em sua rede e pelo apoio a
IV-  Gestdo, Controle Social e |implementagdo nos  municipios;  coordenagdo

Mobilizacao municipal, responsavel pela implementacdo e
monitoramento das acGes na sua rede. Destaca-se a
importancia do sistema de monitoramento que sera
disponibilizado pelo MEC,destinado a apoiar as redes e
a assegurar a implementacdo de diferentes etapas do
Pacto. Por fim, ressalta-se também a énfase do MEC
no fortalecimento dos conselhos de educagdo, dos
conselhos escolares e de outras instancias
comprometidas com a educacdo de qualidade nos
estados e municipios.

Fonte: Livreto do PNAIC: Brasil do futuro com o comeco que ele merece (BRASIL, 2012c,
p.12-13).

Dentre esses eixos, como ja dito, a formacao continuada dos professores é considerada
a principal, denotando claramente a tentativa do Estado de criar procedimentos hegemonicos e
regulatorios da préatica docente, colocando os tais como responsaveis para as melhorias da
qualidade ensino. A formacdo continuada é tomada, assim, como ‘“panacéia” para a
probleméatica do analfabetismo ao ser colocada como responsavel para a resolucdo do
problema por meio da capacitacdo docente.

Na esfera educacional vemos que a questdo da qualidade encontra-se baseada no
desempenho dos alunos nas avaliacdes externas, contribuindo para manutencao da cultura da
performatividade.

A perfomatividade € uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulagéo
que se serve de criticas, comparacdes e exposicdes como meio de controle,
atrito, mudanca. Os desempenhos (de sujeitos individuais ou organizagdes)
servem como medidas de produtividade e rendimento, ou mostras de
“qualidade” ou ainda “momentos” de promog¢ado ou inspe¢ao (BALL, 2002,
p. 04).

40




Observamos assim, que a cultura da performatividade exerce esse papel no ambito
politico, colocando o professor como o protagonista do “bom” ou “mau” desempenho da
turma em que atua. E utiliza julgamentos sobre o desempenho dos alunos e docentes como
mecanismo para o controle da reforma da educacao.

A organizacdo dessa formacdo segue as caracteristicas de um modelo “em cascata”
conforme aponta Gatti e Barreto (2009), no qual um primeiro grupo de profissionais é
“capacitado” e transforma-se em “capacitador” de um novo grupo que, por sua vez, capacita
um grupo seguinte.

Dentre os diversos atores da formacdo do PNAIC, ressalta-se a atuacdo da Instituicéo
formadora (Universidades publicas vinculadas), que é responsavel pela formacdo dos
Orientadores de estudo, os quais, por conseguinte, formam os professores alfabetizadores nas
redes de ensino.

Os Orientadores de estudo séo professores da rede de ensino selecionados para
ministrar os encontros de formagéo e tem por atribuices:

[...]Ministrar o curso de formacdo, acompanhar a pratica pedagdgica dos
Professores alfabetizadores cursistas, avaliar sua frequéncia e participacéo,
manter registro de atividades dos Professores alfabetizadores cursistas junto
aos educandos e apresentar relatérios pedagdgicos e gerenciais das
atividades referentes a formacdo dos Professores alfabetizadores cursistas
(BRASIL, 2012c, p. 25).

Jé& os Professores alfabetizadores sdo os que lecionam em turmas de primeiro, segundo ou
terceiro ano do Ensino Fundamental ou em classes multisseriadas ou multietapas. O diagrama
a seguir possibilita uma visualizagdo do organograma institucional geral:

' Ministério da Educacdo(MEC) |

[ ! Estados e Municipios
r
Institui¢des de Ensino
Superior Coordenador local

| P

' Orientadores de Estudo
Formadores

r

! Professores Alfabetizadores |

Figura 1: Organograma Institucional do PNAIC

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016) com base nos documentos do PNAIC.

41



Explicitando o diagrama, podemos ver que o Ministério da educacéo é o responsavel pela
gestdo, controle e mobilizacdo do PNAIC. Por representar o Estado, assume a
responsabilidade de gerir as acdes do PNAIC e conferir resultados da politica por meio da
aplicacdo das provas externas, demonstrando mais uma vez o Governo como regulador e
controlador da politica implantada.

Como agentes da formagéo, pode-se ver na Resolugéo n° 4, de 27de fevereiro de 2013,
art.7°, situam-se a Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Educacdo (SEB/MEC), o
FNDE, as instituicdes de Ensino Superior (IES) e as secretarias de Educacéo dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios.

O organograma clarifica, com base na resolucdo, a existéncia de dois atores
segmentados: formuladores e executores da politica. Ao MEC/SEB, juntamente as IEs, é
conferida a definicdo dos contetdos, metodologias, monitoramento das formacgdes e
fornecimento de recursos, Como mostramos a seguir:

Sdo atribuigdes e responsabilidades dos agentes da Formagdo Continuada de
Professores Alfabetizadores: |- da Secretaria de Educacdo Basica do
Ministério da Educacdo- SEB/MEC: a) definir junto as instituicbes de
Ensino Superior (IES), o conteldo da Formagdo; b) articular os agentes
envolvidos e promover, em parceria com as IES, a formacdo dos
Orientadores de estudo e dos Professores alfabetizadores nas redes de ensino
que aderirem as acdes do Pacto; ¢) fornecer as redes de ensino que aderirem
as acBes do Pacto os materiais didaticos, literarios, jogos e tecnologias; d)
desenvolver e transferir metodologia para monitoramento e avaliacdo da
Formagdo; Il - do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo-
FNDE: a) efetivar o pagamento mensal das bolsas concedidas pela
SEB/MEC(...); Hll- das instituicdes de ensino superior (IES): a) realizar a
gestdo académica e pedagdgica do curso de formacdo; b) selecionar os
formadores que ministrardo o curso de formacao aos Orientadores de estudo;
c) certificar os Orientadores de estudo e os Professores alfabetizadores que
tenham concluido a Formagdo (BRASIL. Resolucdo CD/ FNDE n°4, 2013,
art.15°).

J& a execucdo fica a cargo das secretarias de educacdo estaduais e municipais, € mais
especificadamente do professor, como contido nas atribuicdes do Professor alfabetizador:

[...] a) dedicar-se ao objetivo de alfabetizar todas as criancas de sua(s)
turma(s) no ciclo de alfabetizacdo; b) analisar os textos propostos nos
encontros da Formacdo, registrando as questdes a serem discutidas nos
encontros posteriores; c) realizar em sala de aula as atividades planejadas
nos encontros da Formacdo, registrando as dificuldades para debate nos
encontros posteriores; d) colaborar com as discussfes pedagdgicas
relacionadas aos materiais e a formacdo; e) planejar situacbes didaticas
utilizando os recursos didaticos disponibilizados pelo Ministério da
Educacdo; f) aplicar as avaliaces diagnosticas registrando os resultados no
SisPacto ou utilizando outra forma pactuada previamente com seu respectivo
orientador de estudo (BRASIL. Resolucdo CD/ FNDE n°4, 2013, art.15°,
inciso VII).
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Ainda no que tange a organizacao institucional, cada estado conta com uma equipe de
gestdo, uma equipe de formacdo e o publico alvo de Professores alfabetizadores e
Coordenadores pedagogicos. No quadro a seguir, expomos um resumo das atribuicdes dos
participantes da formacdo:

Quadro 8 (continua): Atribuigdes dos participantes do PNAIC

Participantes

Funcéo

Atribuicdes

Equipe de
Gestéao

Coordenador
estadual

Responsavel pelo monitoramento, avaliacdo e
replanejamento das acGes do PNAIC no ambito do
Estado. Deve buscar o didlogo, definir metas, articular-
se com as instituicbes formadoras e coordenar o
processo de discussdo e disseminacdo das acbes do
Pacto, em parceria com o0s demais coordenadores,
propondo solucdes para as dificuldades identificadas no
Estado

Coordenador
Undime

Em parceria com o Coordenador Estadual deve
monitorar, avaliar e replanejar as ac6es do PNAIC e
contribuir para o estabelecimento e cumprimento das
metas de alfabetizacdo e letramento no ambito dos
municipios.

Coordenador
Regional

Juntamente com o Coordenador estadual e os demais
coordenadores  regionais, devera realizar 0
monitoramento, avaliacdo e replanejamento das acOes
do PNAIC. Seréa responsavel também pela interlocucao
com as instituicbes formadoras e o0s coordenadores
locais para identificar escolas para acompanhamento in
loco dos trabalhos.

Coordenador
Local

Supervisionar o desenvolvimento do programa nas
escolas de seu territdrio, por meio de visitas periodicas
para 0 monitoramento do PNAIC com o intuito de
sugerir as instituicbes formadoras possibilidades de
apoio especial as escolas mais vulneraveis.

Equipe de
formacéo

Coordenador
geral da
Instituicado
formadora

Articular e monitorar o conjunto das atividades
necessarias ao desenvolvimento da formacéo; coordenar
acbes pedagdgicas, administrativas e financeiras,
responsabilizando-se pela tomada de decisdes de carater
administrativo e logistico, incluindo a geréncia dos
materiais e a garantia da infraestrutura necessaria para o
desenvolvimento da formagao.

Coordenador
adjunto

Coordenar a implementacdo da formacéo e as acdes de
suporte  tecnologico e logistico; substituir o
coordenador-geral nos impedimentos deste.
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Quadro 8 Continuagéo

Formadores da

Planejar e avaliar as atividades da Formacao; ministrar

Instituicdo a Formacao aos Orientadores de estudo; acompanhar as

formadora atividades dos Orientadores de estudo junto aos
Professores alfabetizadores, entre outras conforme
pode-se aferir na resolucdo acima.

Supervisor Coordenar e acompanhar as atividades pedagdgicas de

capacitacdo e supervisdo dos Orientadores de Estudo;
entre outras conforme pode-se aferir na resolugéo acima

Orientador de

Acompanhar a pratica pedagogica dos cursistas do

Estudos PNAIC bem como buscar, junto as instituicdes
formadoras, aos professores da rede e na Internet,
recursos e estratégias didaticas que levem a resolugéo
de problemas detectados nas escolas.

Publico-alvo Professores Planejar e executar agdes pedagodgicas visando ao

alfabetizadores

acompanhamento do progresso da aprendizagem de
cada aluno em sua turma. Precisard ainda, compreender
a importancia de sua intervencdo e da organizacdo do
tempo pedagdgico para criar atitudes e rotinas de
valorizacdo da Leitura, da Escrita e da Matematica, em
todos os componentes do curriculo.

Coordenadores
pedagogicos

Participar das discussdes relacionadas aos materiais e a
formacdo do PNAIC. Deve, também, organizar o
ambiente da escola, criando um clima propicio a
alfabetizacdo, a cooperacdo e ao convivio; acompanhar
0 progresso da aprendizagem das turmas da sua escola;
e auxiliar os professores na definicdo de estratégias
pedagdgicas e selecdo de materiais e tecnologias para
atender as necessidades de aprendizagem de cada
turma.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base nos documentos do PNAIC

Ressaltamos que houve uma alteracdo significativa em 2016, ao incluir a figura do
Coordenador pedagdgico. Explicitamos melhor essa mudanca no topico 3.4.

Todos os participantes do PNAIC tém direito a certificacdo pela universidade
formadora e garantia de bolsa de estudo (exceto na condicdo de ouvinte), provinda do FNDE,
porém com valores bastante distintos, deixando clara a hierarquia e a distingdo entre cargos,
conforme vemos na Resolugdo n° 4 de 27 de fevereiro de 2013, ao mencionar os valores da bolsa no
inicio da implantacdo do PNAIC, no seu art. 17°:

A titulo de bolsa, 0 FNDE pagara aos participantes, mensalmente e durante a
duragdo do curso da Formagédo Continuada de Professores Alfabetizadores,
0s seguintes valores: | - ao coordenador-geral da IES: R$ 1.500,00 (mil e
quinhentos reais); Il - ao coordenador-adjunto da IES: R$ 1.400,00 (mil e
quatrocentos reais); Il - ao supervisor da IES: R$ 1.200,00 (mil e duzentos
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reais); IV - ao formador da IES: R$ 1.100,00 (mil e cem reais); V - ao
coordenador das a¢des do Pacto nos estados, Distrito Federal e municipios:
R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais); VI - ao orientador de estudo:
R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais); e VII - ao professor
alfabetizador: R$ 200,00 (duzentos reais).

O acompanhamento e monitoramento das acdes de formagdo sdo feitas pela
plataforma SISPACTO, que integra o Sistema Integrado de Monitoramento, execucdo e
controle (SIMEC). Esse sistema pode ser acessado via internet e funciona como ferramenta de
analise e acompanhamento das acOes pelos participantes, seguindo o organograma
institucional.

Por meio desse sistema todos os agentes envolvidos (coordenadores e formadores das
universidades conveniadas, Coordenadores, Orientadores de Estudos e Professores cursistas)
podem acompanhar as a¢Ges do PNAIC.

Dentro do SISPACTO destacam-se dois itens: Um referente a avaliacdo complementar
e outro de tarefas (atividades obrigatorias). Essas avaliacbes tém uma relacdo direta com as
bolsas de estudo, pagas pelo Sistema Geral de Bolsas do FNDE.

Esse sistema, exemplifica o exposto por Ball (2002), ao afirmar que a cultura da
performatividade, engendrada pelo sistema neoliberal, € imposta pelo poder governamental,
pois por meio desse sistema vemos a criacdo de um novo modo geral de regulacdo menos
visivel para o publico em geral.

3.2 A formagéo Continuada

O ideal de formacdo continuada proposta no PNAIC e inferido em seus textos
transmite a ideia de formacdo partindo das vivéncias praticas de sala de aula, realizada por
meio da troca de saberes e da experiéncia. Supera assim, o apontamento de Imbernén (2009)
ao ponderar que “atualmente sdo oferecidas formacdes continuadas, porém pouco inovadoras,
e que mantém carater transmissor, com supremacia da teoria descontextualizada sobre a
pratica”, nos levando a afirmar mais uma vez essa politica caminhando rumo ao modelo do
gue chamamos de novas tendéncias de formacao, como no exemplo:

A formagdo do professor ndo se encerra na conclusdo do seu curso de
graduacdo, mas se realiza continuamente na sua sala de aula, onde duvidas e
conflitos aparecem a cada dia. Uma das possibilidades de superacdo de
dificuldades é a oportunidade de discutir com outros profissionais da
educacéo, o que pode favorecer a troca de experiéncias e propiciar reflexdes
mais aprofundadas sobre a prépria pratica (BRASIL, 2012a, p. 27).

Porém, mesmo admitindo a construcéo de saberes por meio da troca, percebe-se que o
texto propde um modelo classico de formacdo. Pautados na concepgdo Candau (1996),
podemos contextualizar a formacdo do PNAIC dentro da perspectiva classica/tradicional de
formagéo, pois se trata de uma acdo promovida pelo Governo Federal, desencadeada nos
municipios, vinculada as universidades sob oferta de um curso presencial. Isto fica claro
quando o texto admite um espaco externo a escola para o l6cus da produgdo de conhecimento,
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pois coloca a escola como um espaco destinado a pratica, onde se aplicam conhecimentos
cientificos e se adquire experiéncia profissional, com o aporte de “pacotes de formagao” que
ndo levam em conta o ciclo de vida profissional.

Conguanto, mesmo recebendo caracteristicas, predominantemente do modelo cléssico,
podemos perceber, com base em No6voa (1991), que a formacdo do PNAIC também possui
alguns aspectos que nos permitem visualiza-la adentrando o modelo construtivista de
formacéo. Por exemplo, pudemos averiguar no texto (e corroborar na pratica observada) que
as necessidades dos professores (situacOes problemas) sdo objeto de reflexdo para a
elaboracdo das préaticas docentes.

A percepcao de caracteristicas que nos levam a apontar a formagdo do PNAIC dentro
do modelo classico, mas também aproximada da nova tendéncia de formacéo, é explicada por
Novoa (1991, p.20) ao expor que “as estratégias de formagao continuada sdo necessariamente
hibridas, apelando segundo uma coeréncia propria e contextualizada a diferentes contributos
tedricos metodologicos.” Por conseguinte, nos leva a compreensdo de que mesmo existindo
modelos diferenciados, eles ndo ocorrem em seu estado puro, porém admitem interfaces.

Os encontros de formagédo sdo organizados pelas Secretarias de Educacdo de cada
municipio participante do pacto, cabendo a estas a definicdo de horarios e dias do curso, desde
que atendam a carga horaria minima estabelecida no ano de execucao, sendo admissivel a
constituicdo de turmas mistas, juntando professores de municipios préximos em caso de haver
menos que 10 (dez) Professores alfabetizadores no municipio ou localidade.

Os objetivos dessa formacdo sdo amplos e complexos, e perpassam, conforme
prescrito no Caderno de formagéo do Professor (BRASIL, 2012b, p. 31):

1. Entender a concepc¢éo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, com
aprofundamento de estudos utilizando, sobretudo, as obras pedag6gicas do
PNBE do Professor e outros textos publicados pelo MEC; 2. Aprofundar a
compreensao sobre o curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
sobre os direitos de aprendizagem e desenvolvimento nas diferentes areas de
conhecimento; 3. Compreender a importancia da avaliacdo no ciclo de
alfabetizacdo, analisando e construindo instrumentos de avaliacdo e de
registro de aprendizagem; 4. Compreender e desenvolver estratégias de
inclusdo de criangas com deficiéncia visual, auditiva, motora e intelectual,
bem como criancas com disturbios de aprendizagem no cotidiano da sala de
aula; 5. Conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da
Educacdo (livros didaticos e obras complementares aprovados no PNLD;
livros do PNBE e PNBE Especial; jogos didaticos distribuidos pelo MEC) e
planejar situagdes didaticas em que tais materiais sejam usados; 6. Planejar o
ensino na alfabetizacdo, analisando e criando propostas de organizacdo de
rotinas da alfabetizacdo na perspectiva do letramento; 7. Compreender a
importancia de organizar diferentes agrupamentos em sala de aula,
adequando os modos de organizacdo da turma aos objetivos pretendidos; 8.
Criar um ambiente alfabetizador, que favoreca a aprendizagem das
criancas...].

Encontramos dentro desses objetivos, as seguintes palavras-chave, que se expressam
nos conteudos do curso: 1- Alfabetizagdo no contexto do letramento; 2- Curriculo; 3- Direitos
da aprendizagem; 4-Avaliacdo; 5- Estratégias de inclusdo; 6- Conhecimento dos recursos
didaticos distribuido pelo MEC para eventual utilizagdo nas escolas; 7- Planejamento; 8-
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Organizacdo de rotina da alfabetizacdo e de diferentes agrupamentos; 9- Criacdo de ambiente
alfabetizador; 10- Entendimento da consciéncia fonoldgica e grafica; 10- Jogos e brincadeiras
na alfabetizacdo e 11- |Integracdo de diferentes componentes curriculares na
alfabetizacdo.Cabe ressaltar que enfatiza a proposta da alfabetizacdo na perspectiva do
letramento.

Fica clara a intengdo do MEC de oferecer ao professor subsidios que permitam a
ampliacio e aprofundamento dos seus conhecimentos sobre alfabetizagdo,
interdisciplinaridade e inclusdo como principio fundamental do processo educativo,
subsidiando o professor, com materiais didaticos e literarios, enfatizando a utilizacdo do
material distribuido pelo MEC como ferramenta de trabalho docente.

Dentro dessa formacdo continuada, seis principios Sa0 expressos como aporte para
alcance dos objetivos da formagdo (BRASIL, 2015, p. 26-27): Prética da reflexividade,
mobilizacdo dos saberes docentes, a constituicdo da identidade profissional, a socializacéo, o
engajamento e a colaboracéo.

Esses “principios” sdo explicados por Ferreira e Leal (2010 apud BRASIL, 2012, p.
12) como as habilidades e conhecimentos necessarios para o fazer pedagdgico e que podem
ser aprimoradas nas formacgfes continuadas, tendo em vista a realidade da sua pratica
profissional e o envolvimento do professor de maneira satisfatoria.

O quadro a sequir traz a descri¢do de cada principio:

Quadro 9 (continua): Explicacdo dos Principios de Formacdo Continuada

Principios da formacéao Descrigdo
continuada

Pautada na  acdo  prética/teoria/pratica,
Pratica da reflexividade operacionalizada na andlise de préaticas de salas de aulas,
aliadas a reflexdo tedrica e reelaboracdo das préaticas.

Tem por premissa que os profissionais que estdo
Mobilizacdo dos saberes | vivenciando a formagdo continuada ja possuem um saber

docentes sobre a sua profissdo. O processo formativo precisa ser
modificado, melhorado, trocado, ratificado,

reconstruido, refeito ou abandonado.
Constituicdo da identidade Efetivada em momentos de reflexdo sobre as
profissional memorias do professor enquanto sujeito de um processo

mais amplo, procurando auxilid-lo a perceber-se em
constante processo de formacao.

Operacionalizada na criacdo e fortalecimento de
grupos de estudo durante as formacGes que, espera-se,
Socializacao transcenda o momento presencial, diminuindo o
isolamento profissional, intrinseco a profissdo de
professor, que, em geral, mantém contato com pais,
alunos e diretores, mas ndo com seus pares.

Privilegiar 0 gosto em continuar a aprender é
Engajamento uma das metas primordiais da formacdo continuada e
certamente faz parte da melhoria de atuacdo em qualquer
profisséo.
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Quadro 9 Continuacao

Para além da socializacdo, trata-se de um
Colaboracao elemento fundamental no processo de formacao. Atraves
da colaboracdo, busca-se a formacdo de uma rede que
visa ao aprendizado coletivo, por meio do qual os
professores exercitem a participacdo, 0 respeito, a
solidariedade, a apropriacdo e o pertencimento.

Fonte: Caderno de Apresentacdo 2015, p. 26-27.

A metodologia do curso propde estudos tedricos e atividades praticas, tendo como
referéncia os livros e materiais didaticos e pedagogicos fornecidos pelo Ministério da
Educacdo. Sobre esta questdo Imbernon (2009) sugere que deve haver equilibrio entre a teoria
e a prética, potencializando uma nova cultura formadora e gerando com essa, NOVOS Processos
na teoria e pratica, introduzindo-nos em novas perspectivas e metodologias.

O texto do PNAIC ainda ressalta que para desenvolvimento do trabalho alfabetizador
deve-se considerar que:

1. O Sistema de Escrita Alfabética é complexo e exige um ensino sistematico
e problematizador; 2. O desenvolvimento das capacidades de leitura e de
producdo de textos ocorre durante todo o processo de escolarizagdo, mas
deve ser iniciado logo no inicio da Educacdo Baésica, garantindo acesso
precoce a géneros discursivos de circulacéo social e a situacdes de interagdo
em que as criancas se reconhecam como protagonistas de suas proprias
histérias; 3. Conhecimentos oriundos das diferentes areas de conhecimento
podem e devem ser apropriados pelas criangas, de modo que elas possam
ouvir, falar, ler, escrever sobre temas diversos e agir na sociedade; 4. A
ludicidade e o cuidado com as criangas sdo condi¢fes basicas nos processos
de ensino e de aprendizagem (BRASIL, 20123, p. 27).

Com enfoque nos planos de aula, a dindmica do curso propde 0 uso de sequéncias
didaticas e avaliacdo diagnostica, onde se faz um mapeamento das habilidades e competéncias
de cada aluno, para tracar estratégias que permitam ao aluno aprender efetivamente.

A rotina dos encontros de formacdo contempla atividades permanentes®® e outras
estratégias formativas, tais como socializacdo de memdrias, video em debate, andlise de
situacOes de sala de aula filmadas ou registradas,anélise de atividades de alunos, analise de
relatos de rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e de planejamentos de aula, analise
de recursos didaticos, exposicdo dialogada, elaboracdo de instrumentos de avaliacdo e

Por atividades permanentes apresenta: Leitura para deleite: leitura de textos literarios, com conversa sobre 0s
textos lidos, incluindo algumas obras de literatura infantil, com o intuito de evidenciar a importancia desse tipo
de atividade; 2. Tarefas de casa e escola e retomada, em cada encontro, do que foi proposto no encontro anterior,
com socializacdo das atividades realizadas; 3. Planejamento de atividades a serem realizadas nas aulas seguintes
ao encontro; 4. Estudo dirigido de textos, para aprofundamento de saberes sobre os contelidos e estratégias
didticas. (BRASIL, 2012, p.32)

48




discussdo de seus resultado e, por fim, avaliacdo da formacdo. O detalhamento dessas
estratégias podem ser vistas no anexo 2 deste trabalho.

Por material de estudo para aporte tedrico e pratico, cadernos de estudo foram
distribuidos impressos aos Orientadores de Estudo e Professores alfabetizadores nos anos de
2013 e 2014 econtemplaram a alfabetizacdo em lingua portuguesa e matematica, incluindo
aspectos pertinentes ao curriculo, inclusdo e recursos pedagogicos.

Percebemos também uma preocupacdo em adequar o material a realidade das escolas
do campo, tendo suas especificidades incorporadas no conteido da formagdo e com a
aprendizagem das turmas multisseriadas e multietapas, com caderno especifico para estas.

Quanto a avaliacdo do PNAIC, vemos que incide principalmente sobre o aluno,
inclusive a avaliacdo do professor no curso. Observamos que as tarefas do curso, avaliadas
pelo orientador de estudo, na maioria das vezes, constituem atividades que deveriam ser
trabalhadas com os alunos. Podemos melhor visualizar no quadro a seguir:

Quadro 10: Avaliagdes presentes no PNAIC

Avaliacao dos alunos no Contexto escolar | Avaliacdo do Professor Alfabetizador no

curso
1. Avaliacdes Processuais (realizadas | 1- Ter frequéncia aos encontros presenciais
continuamente pelo professor junto aos (minimo de 75% de frequéncia);

educandos.
2- Realizar as tarefas previstas em cada
2. Provinha Brasil ( no inicio e ao final do unidade;
2° ano de escolaridade )
3-Avaliar as criangas e preencher o quadro
3. Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo- | de acompanhamento de aprendizagem das
ANA (alunos concluintes do 3° ano) criancas;

4- Fazer auto avaliacdo, considerando o
percurso durante a formacdo, as
contribuicdes do curso e as mudangas em
sua préatica pedagdgica;

5- Relatar uma experiéncia no Seminario
Final do Programa.

Fonte: (BRASIL, MEC/SEB, 2012, p. 40)

Com base no quadro acima, percebe-se que a proposta do curso é de um
acompanhamento processual da turma pelo professor no @mbito do curso, expressando a ideia
da simultaneidade do aprendizado tedrico/ pratico, tendo por referéncia e objeto de estudo a
propria turma em que leciona o professor cursista.

Embora os documentos do PNAIC discursem sobre as avaliagdes externas como
responsaveis pelo acompanhamento da aprendizagem, pudemos identificar no Documento
Orientador PNAIC em acdo 2016, aspectos que utilizavam o resultado da prova ANA para
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impor juizo de valor a atuacdo docente expresso na “valorizacdo docente” e “reconhecimento
de esfor¢os”, melhor esclarecido no tépico 3.4 deste trabalho.

Ainda para avaliar e acompanhar o processo de formacdo do PNAIC, o MEC realiza o
monitoramento via Internet por meio do sistema SisPacto, j& mencionado aqui.

3.3 O PNAIC e a organizacao da escola em Ciclos

No documento intitulado “Elementos Conceituais e Metodologicos para definicdo dos
direitos da aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo do Ensino
Fundamental”, o MEC descreve que “o direito da crianca de aprender a ler e a escrever,
mediatizados pelo professor, é essencial para a evolucdo da vivéncia cidada”, e enfatiza que o
aluno deve saber ler para aprender e escrever para seguir a escolarizagao.

Na educacdo em ciclos, a primeira etapa do Ensino Fundamental é dividida em blocos
pedag0gicos: ou seja, 0 primeiro ciclo, que corresponde aos trés primeiros anos, (1°, 2° e 3°
ano) e o segundo ciclo, que corresponde aos outros dois anos.

Neste sistema, o aluno ndo fica reprovado porque a avaliacdo € continua e ultrapassa o
ano letivo, ja na educacdo seriada, cada ano equivale a uma série e, portanto, o aluno que nao
dominou o contetdo, fica retido e refaz 0 mesmo contetido no ano letivo seguinte.

Mainardes (2007) explica que a proposta do ciclo defende a substituicdo da avaliacéo
somativa pela avaliacdo formativa e diagnostica, sendo as informacgdes oriundas da avaliacdo
utilizadas para subsidiar a realimentacdo do ensino para a garantia da continuidade da
aprendizagem. O autor ainda esclarece que mesmo implicitamente, os ciclos de aprendizagem
valorizam métodos de ensino nos quais os alunos sdo mais ativos e autorregulados
(abordagem centrada na crianga).

A atencdo dada ao Ciclo de Alfabetizacdo deve-se a concepcdo de que esse periodo €
considerado fundamental para assegurar a cada crianca o direito as aprendizagens basicas da
apropriacdo da leitura e da escrita, e também a consolidacdo de saberes essenciais dessa
apropriacéo, ao desenvolvimento das diversas expressdes e ao aprendizado de outros saberes
fundamentais das areas e componentes curriculares obrigatorios. Dai, a explicacdo para a
realizacdo de uma prova externa ao término do ciclo de alfabetizacdo (3° ano de escolaridade),
como é o caso da Prova ANA, para aferir a consolidacdo desses saberes.

O ciclo de alfabetizagdo passou a ser a prioridade devido aos dados sobre os indices de
analfabetismo e de baixa proficiéncia dos estudantes brasileiros nas habilidades de leitura e
escrita, fomentando um debate curricular relativo ao Ensino Fundamental que abrangesse os
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para o ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e
3° anos), em Linguagem (Lingua Portuguesa, Educacdo Fisica e Arte); Matematica; Ciéncias
Humanas (Historia e Geografia); Ciéncias da Natureza.

Encontramos referéncias sobre a organizacdo em ciclos também na LDBEN 9394/96 e
Lei n®11.274/ 2006, os quais se expressam como referéncia na politica do PNAIC.

A interrupgdo nas series iniciais estd expressa na LDBEN 9394/96, no seu art. 32,
onde vemos nos paragrafos primeiro e segundo, ser facultativo aos sistemas de ensino
desdobrar o Ensino Fundamental em ciclos e que os estabelecimentos que utilizassem
progressao regular por série poderiam adotar no Ensino Fundamental o regime de progresséo
continuada, sem prejuizo da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as
normas do respectivo sistema de ensino. Destarte, na LDBEN & facultativa a organizagéo em
ciclos, mas a lei aponta a possibilidade desse modo de organizagéo.
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A partir da Lei n°® 11.274/ 2006 que fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 (nove), visando a inclusdo de um numero maior de criangas no
sistema educacional brasileiro, a matricula no primeiro ano de escolaridade passou a ser
obrigatoria aos seis ano de idade (concluidos antes de 31 de margo do ano de matricula).

O art. 30 da lei citada orienta que os trés anos iniciais devem ser voltados para a
alfabetizagéo e o letramento, envolvendo as diversas formas de expresséo e considerados um
bloco pedagogico ou um ciclo sequencial interrupto, mesmo que o sistema de ensino adote o
regime seriado:

Art. 30 Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar: | - a
alfabetizacdo e o letramento; Il - o desenvolvimento das diversas formas de
expressao, incluindo o aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a
Mdsica e demais artes, a Educacdo Fisica, assim como o aprendizado da
Matematica, da Ciéncia, da Histdria e da Geografia; Ill - a continuidade da
aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de alfabetizagdo
e 0S prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino Fundamental como
um todo e, particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de
escolaridade e deste para o terceiro. § 1° Mesmo quando o sistema de ensino
ou a escola, no uso de sua autonomia, fizerem opcao pelo regime seriado,
sera necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como
um bloco pedagodgico ou um ciclo sequencial ndo passivel de interrupgéo,
voltado para ampliar a todos os alunos as oportunidades de sistematizagdo e
aprofundamento das aprendizagens basicas, imprescindiveis para o
prosseguimento dos estudos (BRASIL, 2006, art. 30).

Os cadernos de formagdo do PNAIC fazem mencgdo a organizacdo por ciclo,
abordando que, para o alcance da alfabetizacdo até aos oito anos de idade, € necessario o
ensino do sistema de escrita desde o primeiro ano do Ensino Fundamental, a fim de garantir
gue os conhecimentos relativos as correspondéncias grafofonicas sejam consolidados nos dois
anos seguintes. Ainda aponta que a crianca deve ter o dominio da escrita alfabética, fazendo
uso desse sistema em diversas situacfes comunicativas.

Lamentavelmente, o ciclo de alfabetizacdo tem seu significado com frequéncia
confundido com a “aprovacdo automatica”, recebendo questionamentos e criticas por parte de
alguns profissionais. Porém, de acordo com a lei citada acima, no modelo por ciclo a
repeténcia € claramente vista como prejudicial, principalmente nas turmas de primeiro e
segundo ano.

A proposta de ciclo representa a superacdo da avaliacdo presente no sistema seriado
que enfatiza para aprovacao ou reprovacdo o quanto o aluno aprendeu com base apenas nos
objetivos propostos. Essa proposta também é apontada como uma forma indireta de combater
a evasdo através da ndo retencao.

3.4 A Formacao ao longo dos quatro anos: Mudangas no texto

Diante da leitura dos textos do PNAIC, produzidos nos seus quatro anos de execucao,
percebe-se que algumas alteracGes foram efetivadas ao longo do processo de reformulagédo da
formagédo continuada, ganhando novas redacfes e estratégias de execucdo. Para melhor
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compreensdo dos aspectos principais de cada ano da formacéo, resumimos alguns aspectos
que consideramos pontuais no quadro a seguir:

Quadro 11 (continua): Aspectos das formacdes nos quatro anos de execucao

Ano Foco/ Publico Carga Material disponibilizado
docurso | Componente principal Horaria/ para os cursistas
curricular Modalidade
Linguagem Professores do 120 horas | 36 Cadernos de Formacdo de
2013 (Alfabetizacdo Ensino Presencial Professores alfabetizadores, sendo:
em Lingua Fundamental ¢ 8 unidades de cada ano (1°, 2° e 3°
Portuguesa) anos);

¢ 8 unidades de cadernos do campo;

o1 cadernos de apresentacdo do
programa;

el caderno de Formagdo de
professores

¢ 1 caderno de Avaliacdo no ciclo de
alfabetizacdo: reflexdes e sugestdes

o1 caderno de Educagdo Especial,
além de uma bibliografia de apoio,
com o0s textos disponiveis para
consulta.

e Materiais  didaticos distribuidos
pelo MEC também usados na
formacgdo: jogos de alfabetizagdo,
acervos do PNBE, acervos do
PNLD/ Obras Complementares,
livros didaticos

2014 | Alfabetizacdo Professores 160 horas 12 cadernos ao total sendo:
Matematica. alfabetizadores Presencial ¢ 8 unidades de formacéo,
(Acréscimo de | e 1 unidade de apresentaco,
40 horas, que | o2 unidades de referéncia em
deverao ser educacdo matematica no campo e
dedicadasas | educagdo matematica inclusiva,
atividades de | o 1 caderno de Jogos (acompanha
reforgo dos livro de encarte).
conteudos de
Linguagem,
presenciais e
nédo
presenciais)
2015 Gestdo Escolar, 12 cadernos ao total sendo:

Curriculo, A
Crianca do
Ciclo de
Alfabetizacéo e
interdisciplinari
dade.

Professores
alfabetizadores

80 horas
Semipresencial

e 1 caderno de apresentacéo;

e Ilcaderno de principios de gestdo
e a organizacdo do ciclo de
alfabetizacdo

e 10 cadernos de formagéo.
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Quadro 11 Continuacéo

2016

O contetdo a
ser trabalhado
deve atender as
especificidades
locais, a partir
do diagnostico
das escolas da
rede da UF na
Avaliacdo
Nacional de
Alfabetizacéo
(ANA),Provinha
Brasil, Prova
Brasil e outras
avaliaches
conduzidas
pelas unidades
federadas,munic
ipios ou pelas
préprias escolas.

Professores
alfabetizadores
e
Coordenadores
pedagogicos

100 horas
semipresencial

Ndo houve encaminhamento de
material pelo MEC. As redes
poderiam dar continuidade a
programas e materiais proprios,
podendo, caso desejem, aderir ao
Pacto com a manutencdo de seus
projetos.

Os cadernos produzidos em
2015 e ndo utilizados durante a
formacdo poderdo compor os temas
da formag&o em 2016, fortalecendo
a perspectiva interdisciplinar e a
articulacdo entre os diferentes
componentes curriculares

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base no Documento Orientador das

acOes de formacdo de 2013, 2014, 2015 e 2016.

A primeira alteracdo, e mais marcante, tratou da extensdo da formagéo prevista
inicialmente para ocorrer nos anos de 2013 e 2014, tendo edicdo ampliada para 2015 e 2016,
prosseguindo sem prazo para encerramento. Também previa uma formacdo na modalidade
presencial, que de fato foi realizada nos dois primeiros anos de execuc¢do, porém a partir de

2015 adotou-se a modalidade semipresencial.

E possivel perceber ainda que no inicio da politica, o curso de formacéo continuada
previa quatro cursos separados por ano de escolaridade de atuacdo dos professores, inclusive
com uma gama de producao de cadernos de formacéo destinados a esse fim.

Serdo ofertados quatro cursos em turmas distintas: um curso para professores
do ano 1 do Ensino Fundamental, um para os docentes no ano 2, um para 0s
professores do ano 3 e um para docentes de turmas multisseriadas. Quando o
nimero de docentes de um dos anos for muito pequeno, as turmas poderdo
ser constituidas de professores de diferentes anos do Ensino Fundamental

(BRASIL, 2012c, p.24).

Este modo de enturmacéo ndo foi prescrito nos anos posteriores, sendo retirada essa
diretriz dos textos orientadores. Também ndo houve mais a producdo de cadernos de
formacéo destinados a professores atuantes em series diferenciadas.
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A carga horéria, ao longo dos quatro anos de formacdo também sofreu mudancas
significativas. Em 2014 houve um acréscimo de 40 horas, justificado para dedicacdo as
atividades de reforco dos conteudos de Linguagem, presenciais e ndo presenciais.

No entanto, em 2015, recebe uma configuracdo diferenciada com redugdo da carga
horéria pela metade,justificada pelo cenario politico e econdmico do pais®*. Cabe ressaltar que
em 2015, o curso foi reiniciado apenas no final de ano levando a formacdo a acontecer na
modalidade semipresencial. Também ndo houve impressdo e distribuicdo dos cadernos de
formacao, ficando estes disponiveis para download no web site do PNAIC.

O retardamento do retorno do curso em 2015 asseverou a influéncia que as politicas
educacionais sofrem devido aos vinculos econdmicos, politicos e sociais. Em outras palavras,
a execucéo da politica no ano de 2015, com as dificuldades citadas acima, exemplificam que
os embates de ordem do capital ditam as regras de funcionamento e execucgdo das politicas
educacionais.

Em 2016, ainda em consequéncia do cenario politico econdmico do pais, permaneceu
a modalidade semipresencial, sendo outra vez reiniciado somente no fim do ano e sem
fomento de novos cadernos de formacao ou distribuicdo de materiais de apoio.

Mais um aspecto que merece destaque trata da inclusdo dos Coordenadores
pedag6gicos em 2016 como publico alvo da formacdo continuada. Entre parénteses, a ndo
participacdo desses foi o fator responsavel pela critica embutida na hipotese dessa pesquisa,
resultante das observagdes no campo, durante as quais foi constatada uma disparidade entre 0s
discursos de professores e de Coordenadores pedagogicos na rede estudada.

Referente aos anos de 2013 a 2015, ndo constatamos mencdo a participacdo dos
Coordenadores pedagdgicos nos textos do PNAIC, exceto, conforme se 1€ na Portaria n°1.458
de 14 de dezembro de 2012, ao explicitar que poderiam participar do curso de formacéo, com
recebimento da bolsa de estudo, somente os que lecionassem em turmas do 1°, 2°, 3° ano ou
em turmas multisseriadas e constassem do censo escolar disponivel no momento da
constituicdo da turma de Professores alfabetizadores, sendo possivel também a participaco
com direito a bolsa de estudo na condi¢do de orientador de estudo.

Entretanto, a participacdo dos Coordenadores pedagdgicos, sem o atrativo da bolsa de
estudo, acabava pouco interessando a estes, inclusive no municipio pesquisado onde ocorre
em horario extra ao da jornada de trabalho.

Observamos que a funcdo do Coordenador pedagdgico era enfatizada no Caderno de
formagédo de 2012, mencionando suas atribuicGes e a relevancia da sua atuacdo junto aos
docentes, mas pouco era viabilizada ou prescrita a sua participacdo na formacdo continuada
do PNAIC. Na citacdo a seguir, pode-se ver o Coordenador pedagdgico citado como ator
presente no processo de planejamento por meio do dialogo com os professores:

Em suma, para que de fato as aprendizagens sejam garantidas, é necessario
investir no planejamento, concebendo que as a¢des de planejar: orientam a
intervencdo pedagogica e possibilitam maior articulagdo dos conhecimentos
desenvolvidos nas diferentes etapas de escolaridade; evitam a improvisacéo
desnecessaria; permitem aos educadores avaliar seu processo de trabalho e

2*Em 2015, o Brasil vivenciou um periodo critico na economia marcado por desafios da situacao fiscal, queda no
PIB nacional, descredibilidade econbmica internacional, aumento de impostos e cortes de investimentos,
aumento de taxa de desemprego para 8,7%, segundo os dados do IBGE, colocando em xeque as conquistas
sociais dos Ultimos 20 anos. Em 2016, a situacdo permaneceu critica, asseverada pela crise politica que culminou
no impeachment da ento presidente Dilma Rousseff.
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possibilitam o didlogo dos docentes com seus pares e com a coordenagao
pedagdgica (BRASIL, 2012a, p.12).

Contudo, esse texto mostrava-se discrepante ao destacar a fungdo dos Coordenadores
pedagdgicos sem considerar a participacdo destes na formacdo continuada, pois a Unica
referéncia que se fazia a participacdo do Coordenador pedagdgico nesta formacdo estava
ligada a critérios para participacao e recebimento da bolsa de estudo. O discurso do texto ndo
remetia qualquer incentivo a participagdo dos coordenadores, nem mesmo na condi¢do de
ouvinte, aludindo importancia a formag&o destes em contribuicdo aos objetivos do PNAIC.

No “Caderno de Apresentacdo de 2012: Formacdo do Professor alfabetizador” é
prescrita a constituicdo de duas equipes de trabalhos: Uma equipe de gestdo central e uma
equipe nas escolas® para a participagdo conjunta entre equipes pedagdgicas e professores.

Com uma leitura atenta, pode-se notar que, no mesmo caderno, era colocado a cabo da
equipe central (secretarias de educacdo) o estabelecimento de uma politica de formacao
continuada para docentes, gestores e profissionais de apoio a docéncia, onde se inclui 0s
Coordenadores pedagdgicos, tendo eixo nuclear na teorizacdo da pratica docente. No entanto,
n&o versa sobre a efetividade da implantagcdo e acompanhamento da formacao sugerida, sendo
assim suscetivel de nao realizacao.

N&o obstante, o Documento Orientador de 2016, resgata a participagdo dos
coordenadores, incluindo-os como publico-alvo da formacdo continuada, ao lado dos
Professores alfabetizadores, dispondo direito ao recebimento da bolsa de estudo e certificacao.
Ainda em 2016, o Coordenador pedagdgico passa a ter outras incumbéncias, além do auxilio
aos professores:

O Coordenador Pedago6gico participard das discussdes relacionadas aos
materiais e a formacdo do PNAIC. Devera, também, organizar o ambiente da
escola, criando um clima propicio a alfabetizacdo, a cooperacdo e ao
convivio; acompanhar o progresso da aprendizagem das turmas da sua
escola; e auxiliar os professores na definicdo de estratégias pedagogicas e
selecdo de materiais e tecnologias para atender as necessidades de
aprendizagem de cada turma (BRASIL, 2016.p. 12).

Esse documento ainda insere um tdépico nomeado “Valorizagcdo dos professores”, o
qual explica que a extensdo da formacdo aos Coordenadores pedagdgicos é uma resposta a
avaliagdes e demandas feitas ao MEC e um reconhecimento da fungdo desse profissional,
eminentemente comprometida com os resultados de aprendizagem da escola e responsavel,
junto a direcdo, pela preparacdo de um clima organizacional motivador e propicio ao convivio
e a construcdo de conhecimento.

A equipe central refere-se & equipe nas secretarias de educacfo, possui dentre outras incumbéncias, a de
planejar as a¢des de formagdo continuada e diretrizes gerais para o funcionamento das equipes das escolas,
envolvendo ativamente 0s docentes e coordenadores pedagdgicos. Ja a equipe nas escolas conforme o caderno
deveria ser formada por diretor, vice-diretor, secretarios, coordenadores pedagdgicos, bibliotecarios, mediadores
de leitura, professores, especialistas para atendimento das criancas com necessidades educacionais especiais,
dentre outros profissionais que possam colaborar para executar acdes relativas ao ciclo de alfabetizacdo.
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Outro discurso modificado tratava de critérios para premiacdo de professores cuja
turma obtivesse melhor desempenho com base no resultado das avaliagdes externas, prevista
para 2013, conforme se 1€ no Caderno intitulado “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa: O futuro do Brasil pelo comeco que ele merece”, na sua pagina 13: “Em 2013, o
Ministério da Educacdo publicara um edital informando os critérios de premiagdo e
reconhecimento aos professores, escolas e redes de ensino que mais avangarem na
alfabetizacdo das suas criancas, considerando os resultados aferidos nas avaliagfes”.

Em 2013 essa redacdo deu lugar as avaliagcBes externas mencionadas com carater
estrito de verificacdo de aprendizagem (diagnostica e de acompanhamento processual), sendo
a questdo da premiacdo omitida dos textos nos anos de 2013 a 2015. Porém, em 2016, é
retomada de forma pouco explicita, sob o discurso da valorizacdo docente ao referir a
possibilidade da incluséo de professores alfabetizadores, com boas experiéncias, no grupo de
Orientadores de Estudo.

O texto traz a ideia do “coaching” e da formacdo entre pares, valorizando o
protagonismo dos bons educadores. Porém, traz sutilmente como premiacao do professor com
melhor performance a sua inclusdo no grupo de Orientadores de Estudo, onde de forma néo
ingénua, é premiado com a certificacdo de formador (com uma carga horaria maior) e com um
aumento significativo no valor da bolsa de estudo nesta fungéo.

Essa valorizacdo, que prestigia Professores alfabetizadores, com boas experiéncias e
protagonismo, reflete a cultura da performatividade mais uma vez presente na politica
educacional, porém essa cultura é contribuinte para a competitividade e esvaziamento de afeto
pela busca do reconhecimento individual, quando ndo obstante, muda as subjetividades do
professor e gera uma nova identidade docente nesse sentido.

Além disso, o documento orientador de 2016 resgata os resultados da prova ANA
afirmando que o MEC e o comité gestor estadual reconhecerdo o esforco dos Professores
alfabetizadores e dos dirigentes escolares que mais cresceram por meio dos resultados da
prova ANA:

Divulgados os resultados da ANA 2016, o MEC e o Comité Gestor Estadual
reconhecerdo o esforco dos Professores-alfabetizadores e dirigentes
escolares, comprometidos com a elevacdo dos indices de alfabetizacdo dos
estudantes, identificando: 1) as 5% que mais cresceram nos niveis medidos
pela ANA, reduzindo significativamente o nimero de alunos nos niveis 1 e
2; 1) as 10 escolas de cada UF que tém maior nimero proporcional de
estudantes no nivel 4 da Leitura e Matematica e 5 da Escrita e 111) definindo
formas de suporte as 10% por UF com maiores dificuldades no processo de
alfabetizacdo (BRASIL, 2016, p.09).

Embora em 2016 ndo tenha sido esclarecido como seria realizado o reconhecimento
desse esforgo, sua mencéo no texto deixa clara a ideia da meritocratizagdo sendo reerguida no
ambito do PNAIC, sugerindo-se outras pesquisas que acompanhem essa proposta junto aos
seus resultados na formacéo continuada.

Coube-nos aqui apontar que esse encaminhamento dado no documento de 2016 nédo é
novo, mas ja previsto em 2012, sendo fruto do sistema neoliberal, que dita normas por meio
da cultura da performatividade.
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CAPITULO IV

CONTEXTO DA PRATICA: ANALISE DOS DADOS COLETADOS

O contexto da pratica € uma arena de conflitos e contestacdo, onde se evidenciam 0s
demais contextos, permitindo relacionar a politica com a realidade. Por isso se sugere que o
foco de analise recaia sobre a formacdo do discurso da politica e a interpretacdo dada a ela
pelos profissionais envolvidos na questéo.

[...] o foco da andlise de politicas deveria incidir sobre a formacdo do
discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os profissionais que
atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os textos da politica a
pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia, acomodagdes,
subterfugios e conformismo dentro e entre as arenas da pratica, € o
delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos nessas arenas
(MAINARDES, 2006, p.50).

Nas palavras de Minayo (2003), o tratamento do material nos conduz a teorizacao
sobre os dados, produzindo o confronto entre a abordagem tedrica anterior € 0 que a
investigacdo de campo aporta de singular como contribuicéo.

Este capitulo apresenta o cenario local da pesquisa e algumas caracteristicas
consideradas influentes na educacdo do municipio. Também exibe os dados coletados por
meio de entrevistas e questionarios aplicados aos Professores alfabetizadores, Orientadores de
Estudo e Coordenadora local. O atrelamento da perspectiva dos diferentes atores envolvidos
tem o intuito de possibilitar a descricdo das caracteristicas da formacéo, de suas contribuicdes
e impasses observados, evidenciando os significados da formacgdo que foram construidos
pelos participantes, com destaque a importancia da formacéo para o professor.

4.1 Aspectos do Municipio de Belford Roxo

O municipio de Belford Roxo € localizado na Regido Metropolitana do estado do Rio
de Janeiro, Baixada Fluminense. Foi emancipado do municipio de Nova Iguagu em 1993.
Embora seja um municipio pequeno em area, € bastante populoso e recebe a alcunha de
“Formigueiro humano”.

O municipio tem uma area total de 77, 815 quilémetros quadrados correspondentes a
1,5% da éarea da Regido Metropolitana. Em 2010, de acordo com o Censo/IBGE, em Belford
Roxo havia uma populacdo de 469.332 habitantes, com taxa de urbanizagdo correspondente a
100% da populagdo.

Possui IDH 0,684 que apesar de ser considerado médio por calculo do IBGE/2010,
segundo os padrdes da ONU, se encontra criticamente abaixo da média do estado do Rio de
Janeiro (0.768), e da média brasileira (0.744).

Nos anos 80, conforme Silva (2016), o municipio foi imputado como localidade mais
violenta do mundo sob dados da ONU, com indices sdcio-econdémicos e de criminalidade em
niveis alarmantes. Embora alguns estudos apontem reducéo dos indices de criminalidade no
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municipio e ndo seja mais apontado como um dos mais violentos do pais, a questdo da
violéncia ainda é um dos principais problemas sociais enfrentados pela populacéo.
A seguir, observa-se 0 mapa das cidades da Baixada Fluminense do Estado:

Figura 2: Mapa das cidades da Baixada Fluminense/RJ

Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Baixada_Fluminense. Acesso em 20/10/2016.

Segundo o Plano Municipal de Educacdo (PME), referente a 2015-2025, em cerca de
50% das escolas existe caréncia de professores, sendo 10% de caréncia de Professores que
atuam nos anos iniciais. A rede de ensino do municipio possui 54 escolas de ensino
fundamental, conforme informacdo prestada pela SEMED. Além desta caréncia, o cargo de
Supervisor Escolar?®, responsavel pelo acompanhamento do trabalho do professor nas escolas,
foi apontado como outro gargalo, pois em 30% das escolas investigadas tem caréncia deste
profissional.

Segundo os dados do préprio PME, em sua totalidade os gestores, neste municipio
ainda sdo escolhidos por indica¢do politica. Porém, explica o documento que 0 municipio esta
mudando a sua forma de ver a educacdo, visto também pelo esforco do desenvolvimento de
um Projeto de Lei sobre elei¢do de diretores escolares.

Ao visitarmos o diagnostico da estrutura fisica e de materiais, no PME da rede de
Belford Roxo, podemos notar que sinaliza muitas caréncias, sendo citadas com mais
frequéncia a falta de espaco e a necessidade de reforma na infraestrutura.

Fato passivel de atencdo na analise do diagnostico refere-se a precariedade das salas
de aulas e de salas de leitura, sendo mais de 50% consideradas inadequadas, com ventilacdo
insuficiente em 40% dessas escolas.

Outro dado relevante dispde sobre o quantitativo de escolas sem biblioteca, chegando
a mais 60%. Embora, a maioria das escolas possua acervo bibliografico considerado
adequado, ndo possuem espaco destinado ao manuseio e pesquisa desse acervo. Pode-se
visualizar o diagndstico completo por meio do grafico a seguir:

%No municipio de Belford Roxo, o supervisor escolar também é conhecido como Orientador pedagégico. No
documento do PNAIC este profissional € mencionado como coordenador pedagogico.
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Figura 3: Diagnostico da estrutura fisica e materiais das escolas de Belford Roxo

Fonte: Plano Municipal de Educa¢do/PME de Belfor Roxo (2015-2025)

Em 2015, o IDEB?" municipal foi de 4.1 significando uma sensivel melhora no
desempenho dos estudantes, se comparado com a avaliacdo anterior(2013), onde recebeu 3.7.
Embora tenha ocorrido essa sensivel melhoria, ainda é um dos municipios com IDEB mais

baixo do estado.

Como estratégia para uma reversdo disso, 0 municipio investe em simulados para o
quarto e quinto ano de escolaridade com base nos descritores da Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), também conhecida como Prova Brasil.

Quadro 12: IDEB municipal observado

IDEB Observado no municipio de Belford Roxo

Ano 2005 2007 2009 2011 2013 2015

% 35 3.6 3.7 3.8 3.7 4.1

Fonte: IDEB/INEP

“Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica. Calculado com base no aprendizado dos alunos em Portugués

e Matematica — Prova Brasil e no fluxo escolar — taxa de aprovacéo.
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Quanto ao desempenho dos alunos das turmas de alfabetizagcdo, conforme dados do
INEP/ANA, podemos ver, quando comparado ao ano de inicio do PNAIC (2013), que no ano
de 2014 houve um grande aumento no percentual da taxa de reprovacdo nas turmas de
primeiro e segundo ano. Porém, este fato pode ser explicado pelo fim do sistema de ciclos e
da progressdo continuada nas turmas de primeiro ano estabelecido por meio da Portaria
Municipal n® 39/ SEMED, de 07 de novembro de 2013.

No quadro comparativo a seguir & possivel visualizar o aumento do indice de
reprovacao no ano de 2014, de 6,10% para 19, 20%.

Outro dado que chama atencdo no comparativo entre 0s anos 2013/2014 é o aumento da
distorcao idade-série nas turmas de segundo e terceiro ano e o aumento da taxa de abandono
das trés séries de alfabetizacéo.

Quadro 13: Comparativo de dados das turmas de 1° ao 3° ano dos Anos Iniciais

Taxa de Taxa de Taxa de Taxa de
Aprovacgao Reprovacgéo Distorcao Abandono
(%) (%) Idade-Série (%)
(%)

Ano de 2013 2014* | 2013 | 2014 | 2013 | 2014 | 2013 | 2014
Escolaridade

1° Ano 89,40 76,00 | 6,10 | 19,20 | 10,10 | 6,10 | 4,50 | 4,80

2° Ano 71,10 69,50 | 25,40 | 26,90 | 26,30 | 28,00 | 3,50 [ 3,60

3° Ano 76,50 76,60 | 20,60 | 20,40 | 35,30 | 39,60 | 2,90 | 3,00

* O ano de 2013 foi o primeiro de aplicacdo da prova ANA. Encerramos esse comparativo no ano de 2014
devido a prova ANA ter sido suspensa em 2015.

Fonte: http://ana.inep.gov.br/ANA (Belford Roxo,RJ).

Com base nestes dados podemos verificar que mesmo apds aderir ao PNAIC, no ano
de 2013, que traz em seu bojo a proposta do ciclo de alfabetizagdo, 0 municipio instaurou o
fim da aprovagdo automatica no primeiro ano de escolaridade, agindo assim em sentido
contrario ao proposto pela politica.

4.2 Estrutura Organizacional do PNAIC na rede municipal de ensino

A formagéo continuada do PNAIC em Belford Roxo tem por estrutura organizacional:
uma Coordenadora local, vinte e um Orientadores de Estudo, cada um responsavel por uma
turma, e aproximadamente 475 professores cursistas, segundo informac6es da SEMED.

O curso ocorre em dois polos de ensino, em CIEPSs, aonde as turmas sdo distribuidas
em salas para a formacgdo. Cada turma é composta de vinte e cinco a trinta professores
alfabetizadores, de séries diferenciadas, enturmados por varias escolas. Assim sendo, dentro
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de cada turma, encontra-se a representatividade de trés ou mais escolas. Os encontros
presenciais ocorreram em horario extra ao da jornada de trabalho, aos sdbados em horario
integral.

Em 2013 e 2014, o curso admitiu a modalidade presencial, poréem em 2015 e 2016
seguiu de modalidade semipresencial.

Por meio de entrevista com a Coordenadora local aferimos que em 2013 o curso teve
adesdo de 750 professores inscritos, porém este numero foi se reduzindo pela nédo
obrigatoriedade da formagé&o a partir de 2014, pela migracdo de alguns professores para outros
municipios por meio de aprovacdo em outros concursos, pela proximidade do local de
moradia e pela indisponibilidade de alguns cursarem aos sabados em horério integral.

Conforme explicacdo da Coordenadora local, 0 municipio nao teve condicdo de incluir
as formagOes do PNAIC na carga horaria de trabalho, necessitando assim fazé-la aos sabados
em horéario integral. O motivo deu-se pela alta quantidade de participantes e insuficiéncia de
profissionais nas escolas para atender as turmas (pois seus professores se fariam ausentes) e a
impossibilidade de liberacdo das turmas a fim de cumprir o minimo de dias letivos.

Ainda conforme a Coordenadora local, responsavel pela selecdo de Orientadores de
Estudo, estes foram escolhidos com base na avaliagdo de perfil académico, priorizando
profissionais que j& tivessem atuado no Programa Pro-Letramento, com objetivo de dar
qualidade a formacao.

Segundo informado por alguns Orientadores de Estudos, o planejamento dos encontros
é realizado de forma coletiva entre os orientadores a fim de oferecer uma formacédo de
qualidade e com dindmica similar para todas as turmas em formagéo.

A observacdo participante da pesquisadora no curso foi realizada nos anos de 2015 e
2016, quando o curso seguiu a modalidade semipresencial. Essa modalidade foi sugerida pelo
MEC com proposito de atender a carga horaria de formacao, visto o pouco tempo para
execucao, causado pela demora de reinicio do curso.

A turma pesquisada tinha por composicdo um grupo na sua maioria feminino e de
profissionais mais experientes na rede de ensino.

Cabe-nos enfatizar aqui que a maior parte dos dados constatados sobre a formacao na
modalidade presencial foram colhidos em 2015, e isto se deu pelo fato de no ano de 2016 os
encontros presenciais discorrerem de seminarios, ndo havendo encontros nas turmas
separadamente.

Estes seminarios, em 2016, tiveram por palestrantes profissionais da prépria rede que
desenvolveram pesquisa acerca de assuntos afins a questdo da alfabetizacéo.

A turma demonstrou receber com motivacao a formacédo continuada do PNAIC, porém
foi evidenciada uma resisténcia coletiva por meio da reclamacdo unanime sobre a realizacdo
da formacdo aos sdbados em horério integral, fato que depreendia grande esforco dos
professores para participacdo no curso. Contudo, denotamos um clima de cordialidade,
respeito e bom relacionamento entre cursistas e destes com a orientadora de estudo.

Logo no primeiro encontro do ano de 2015, um dado que nos chamou atencédo foi a
discussdo, suscitada pelos docentes, sobre a participacdo dos Orientadores pedagdgicos e
Educacionais frente ao apoio dado aos Professores alfabetizadores (PAs). Na ocasido, 0
debate foi erguido a partir da teméatica em torno da educacdo inclusiva e de alunos com
dificuldade de aprendizagem.

Os PAs demonstraram-se insatisfeitos quanto ao suporte dado pelos orientadores de
suas escolas, considerando a acdo de alguns insuficiente ao apoio no trabalho do professor.

A discussao sucedida foi ao encontro do que engendrou o interesse por essa pesquisa,
corroborando com o nosso entendimento da demanda de participagdo dos orientadores na
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formacgdo do PNAIC, assim como suscitou o entendimento de desacordos existentes, entre
orientadores e professores, tragados mesmo que de forma silenciosa, demonstrado pela
insatisfacdo de ambas as partes com a participacao alheia.

Vimos assim que, se de um lado, alguns orientadores ponderavam néo visualizar
efetivas melhorias na atuacdo docente mesmo ap6s o PNAIC (no ano 2014), por outro, 0s PAs
reclamavam da atuacéo dos orientadores que os aportariam no trabalho.

Devido a esta observacdo, uma questdo referente a isto foi incluida no questionario
dos professores.

A organizacdo do encontro dava-se inicialmente com a leitura para deleite,
compartilhada ou ndo, apresentacdo da tematica do encontro, seguido de estudo dirigido
atrelando-se a situacfes problema vivenciadas pelos professores e mediadas por atividades
que exprimiam os principios norteadores propostos pelo PNAIC.

Embora esses principios pudessem ser vistos de forma agregada nas variadas atividades,
elencamos a seguir os principios postulados no PNAIC e algumas a¢des desenvolvidas nos
encontros que nos levaram a considera-los efetivados na formagéo continuada:

Quadro 14: Atividades que circundam os principios norteadores da formacao

Principio Norteador Atividades desenvolvidas

Leitura para deleite, textos de reflexdo, anélise do diagnostico da

Reflexividade turma, do planejamento e de situacao problema das escolas.
Mobilizacao dos Exposicdo dos conhecimentos tedricos, praticos e da experiéncia,
saberes docentes confronto entre a teoria e préatica e suas relagdes.

Socializacao Troca de experiéncias, relatos, discussdes, video debate.

Colaboracao Atividades em grupo, realizacdo de tarefas préaticas no coletivo,

sugestdes de atividades entre os professores.

Engajamento Tarefas de casa, atividades a serem desenvolvidas na turma de
atuacdo, apresentacdo no seminario final.

Constituicdo da Auto-avaliardo, escrita docente, didlogo sobre as memorias
identidade docente docentes

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)

As atividades listadas acima séo apresentadas no caderno do PNAIC como estratégias
formativas (exibidas no anexo 2). Além dessas, presenciamos no decorrer dos encontros
sugestdes de atividades para as turmas de alfabetizacdo e avaliagcdo do encontro.

Mediante a pesquisa participante foi possivel caracterizar 0os encontros presenciais
centrados nos problemas préaticos, colocando o professor em situagdes de pesquisa-agao, pois
embora, uma tematica de estudo fosse anteriormente definida, os professores tinham suscitado
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a criatividade didatica por meio das situacGes problemas referentes as préprias turmas e
escolas, trazidas como questdo pelos proprios cursistas.

Apesar de, em alguns momentos, as situacdes problemas engendrarem discussdes
alongadas, criticas ao sistema e a colegas de profisséo, a participacdo ativa dos professores em
formacéo possibilitava o conhecimento mutuo das necessidades reais dos professores e das
escolas e um pensar coletivo sobre possiveis solu¢Bes para os problemas.

Imbernén (2009), explica que participar na formacdo significa participar de uma
maneira consciente, implicando sua ética, seus valores, sua ideologia que nos permite
compreender 0s outros, analisar seus posicionamentos e suas visdes, sendo essa participacao
criadora de um sistema de comunicacdo mediante o qual se chegue as pessoas envolvidas,
para que estas possam corresponsabilizar-se efetivamente nas tomadas de decisdes em ambito
geral.

Essa participacdo ativa na formacdo continuada, ndo apenas na etapa organizativa,
mas também no momento de levar a préatica a formacdo, é Util e necessaria para o processo de
mudanca e introducdo das estratégias, com base na experiéncia acumulada e nas novas
necessidades detectadas significando uma contribuigdo da formagé&o continuada, visto que:

A vantagem que supde para o profissional em exercicio trabalhar nesse
contexto reside em que sua experiéncia Ihe permite desenvolver um papel
construtivo e criativo no processo de planejamento e decisdo, e ndo s6 um
papel meramente técnico, no qual da uma subordinagdo a producdo do
conhecimento, uma separagdo entre a teoria e pratica, um isolamento
profissional, uma marginalizacdo dos problemas morais, éticos e politicos,
um gremialismo e uma descontextualizacdo, que constituem, todos eles
verdadeiros obstaculos a formagdo. A ndo participacao e o ndo-envolvimento
sdo, sem davida, obstaculos dificilmente superaveis para levar a cabo uma
formag&o num contexto determinado (IMBERNON, 2009, p. 55).

A partir de 2015, tanto os professores quanto os Orientadores de Estudo se viram
desafiados ao novo modelo de formacéao inserido no PNAIC, parcialmente a distancia. Fator
que levou os orientadores a assumirem a funcdo de tutores e 0s cursistas a gerirem sua
formag&o por meio das tecnologias da informacao e comunicagéao (TIC).

Imbernén (2009) aponta que o predominio da improvisacdo nas modalidades de
formacdo é um obstéculo a se transpor na formacao continuada, pois ao serem "improvisadas"
podem ndo atender as questbes proximas das preocupacfes pratica, ndo trazendo impacto na
prética de sala de aula nem potencializando o desenvolvimento profissional.

A fim de atender a carga horaria anual, em 2015, a SEMED criou um ambiente virtual
de aprendizagem (AVA), através de blog?®. A imagem a seguir mostra a pégina de
apresentacdo do blog:

?%0 blog pode ser acessado em: < http://pnaicbelfordroxo.blogspot.com.br> Acesso em: 17/01/2017.
63



Webs X [} MIDIAS-NA-EDUCACAO- X 1| (@) ConectaBel - Google+ X Conecta Bel % /() PNAICBELFORD ROXO: - X - o EH

€ C (¥ | ® pnaicbelfordroxe.blogspot.com.br/p/forum-de-apresentacao. htm e

Pagina inicial Apresentacao Cadernos de Estudo Aula1 Aula 2 Aula3 Aula 4 Bau de Ideias

Minha lista de blogs
Apresentac¢dao [ Conecta Bel

Proposta Curricular para Segundo
ESTUDANDO A DISTANCIA NO PNAIC BELFORD Segmento do Ensino Fundamental
ROXO [ No peito e na raca: a

Educaco de Belford Roxo
enfrentando o racismo

Voceé cursista do PNAIC Belford Roxo , em 2015, tera parte do seu curso na Oremznes
modalidade a distancia. Alguns ja tém essa experiéncia, para outros sera a @ Conecta Bel

,,,,,,,

primeira 42

izar meu perfil

CPUGPU HD. © wooq 4y POR 1809 d
e 0008 RO L, O

Figura 4: Imagem da pagina de apresentacdo do AVA do PNAIC/ Belford Roxo

Fonte: <http://pnaicbelfordroxo.blogspot.com.br/p/forum-de-apresentacao.html>
Acesso em 10/02/2017

No momento da consulta, o blog dispunha de quatro aulas, que retomavam alguns
cadernos de estudo. Cada aula compunha-se de texto, videos e uma atividade para ser
respondida pelos cursistas e avaliada pelos Orientadores de Estudo.

Os materiais disponibilizados no AVA eram pertinentes a formacao e Gteis para a
reflexdo sobre as praticas, porém consideramos insuficiente 0 espago para discussdo desse
material entre os professores no blog, sendo assim, bem limitado o espaco de participacédo e
comunicagéo entre os pares.

Embora fosse possivel o envio de questionamentos e opinides, os foruns acabaram
sendo destinados majoritariamente ao envio de respostas das atividades ao orientador de
estudo, reportando ao cumprimento da tarefa.

No ano de 2016, ndo foi criado AVA para a formacdo, pois a formacao sucedeu de
videos das web conferéncias, a nivel estadual do PNAIC, seguida de atividades de escrita,
enviadas ao orientador de estudo.

A modalidade a distancia foi bem recebida por parte de alguns cursistas, por sua
flexibilidade no horério e local para realizagdo das atividades, porém pudemos observar
também muitas criticas por parte de alguns cursistas por motivo de dificuldade em trabalhar
comas TIC.

Pudemos observar criticas a formacdo no ano de 2016, qualificada como cansativa e
enfadonha por causa da longa duracdo dos videos e das web conferéncias, seguidas da tarefa
de resumo escrito.

Nos dois anos de pesquisa, aléem dos encontros presenciais e estudos a distancia,
fizeram parte da formacdo a realizacdo de tarefas obrigatdrias no contexto do Sistema Sins
pacto/ SIMEC, sendo a finalizacdo dessas tarefas requisito para o recebimento das bolsas de
estudo.
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Também nos cabe ressaltar que foi possivel perceber que alguns professores

demonstravam dificuldade de acesso e em navegar pela internet, solicitando ajuda da
orientadora de estudo e de colegas para realizacdo das tarefas. Fator que talvez explique o
modo escolhido para operacionalizacdo do AVA projetado pela SEMED, dentro de um
formato mais simples, com forum destinado as atividades e ndo para discussdes, no intuito de
ser facilitador e ndo excludente para os menos habituados as novas tecnologias.
O grande diferencial observado entre a formacédo presencial e a distancia remeteu ao espaco
de trocas de saberes e experiéncias, assim como 0s momentos de atividades préaticas coletivas
ou individuais bastantes presentes e marcantes nos encontros presenciais, havendo, pois,
caréncia desses espagos na formacéo a distancia.

4.3 Os Pesquisados e suas interpretacdes sobre o PNAIC

Para alcance dos objetivos desta pesquisa realizamos uma entrevista com a
Coordenadora municipal do PNAIC e aplicamos questionarios semi-estruturados para
cursistas e Orientadores de Estudo.

Operamos sobre a matéria-prima de 60 questionarios respondidos por participantes
representando o grupo de Professores Alfabetizadores (PAs) do PNAIC e 5 questionérios
respondidos por Orientadores de Estudo.

Os questionarios dispunham de questbes discursivas com objetivo de relacionar as
respostas e firmar uma conclusdo coerente. A partir dos depoimentos individuais escritos
localizamos palavras-chaves semelhantes que nos permitiram converté-las em discurso
coletivo.

A seguir passamos a apresentar o perfil dos pesquisados, as questdes e inquietagdes
reveladas nos questionario.

4.3.1 A interpretacdo da Coordenadora local

Por meio da entrevista realizada com a Coordenadora local, pudemos perceber que a
mesma recebeu a formagdo continuada do PNAIC na rede de ensino com uma postura
confiante e motivada, acreditando poder contribuir para a melhoria da qualidade do ensino.

A entrevistada pontuou que percebeu bastante comprometimento por parte dos
professores cursistas, acrescentando que embora houvesse excegdes, percebia a maioria dos
professores engajados no trabalho alfabetizador.

Como exemplo de resultado do PNAIC, a Coordenadora local citou a melhoria na
qualidade da escrita dos alunos da rede através do concurso de redacdo do municipio,
realizado para alunos do 5° ano de escolaridade. Explicou que em 2013 foi observada uma
baixa qualidade na escrita dos alunos, porém em 2015, dois anos ap6s o curso do PNAIC, foi
visualizada uma melhora significativa nas redaces.

Outro resultado apontado como melhoria da qualidade do ensino, refere-se ao aumento
do IDEB municipal de 3.7 (2013) para 4.1 (2015), também dois anos apds o curso do PNAIC,
atribuindo esse resultado a participacdo dos professores no curso do PNAIC e socializacdo
dos cursistas com os demais professores no campo escolar.

Com base nessas colocacOes, foi possivel perceber que a Coordenadora local
considerou o curso do PNAIC como contribuinte para o trabalho docente, indo além dos
muros do curso, através de dialogos entre os professores nas escolas, sendo a escola
considerada assim um espaco de formagdo mediada pelos proprios docentes.
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Entretanto, no que se referiu a questdo sobre como era feito o acompanhamento e
avaliacdo da formacdo continuada, a entrevistada informou que sua realizagdo ocorria por
meio do "Conecta Bel" (blog da SEMED de Belford Roxo) onde, segundo ela, algumas
atividades desenvolvidas no campo escolar eram expostas.

A avaliacdo se realizava através de devolutivas feitas pelos cursistas, de portfélio e
fotografias das atividades realizadas com as turmas, enviadas aos Orientadores de estudo.

A entrevistada informou que néo realizou visitas nas escolas com a equipe da SEMED
para averiguar o desenvolvimento das agdes dos professores cursistas e prosseguiu dizendo
gue com base nesses registros havia visualizado bastante dedicacdo dos professores e que 0
curso havia trazido muitas contribuicdes.

Pautados no relato da coordenacéo local, ponderamos que esta ndo exercia uma funcéo
controladora sobre o trabalho dos professores nas escolas, atribuindo em sua fala credibilidade
ao professor e a sua atuacdo com autonomia.

Todavia, os documentos Orientadores do PNAIC indicam a esse ator que realize
visitas escolares para monitoramento e para apoio as escolas com mais necessidades.

Conforme se 1€ no Documento Orientador 2016 em referéncia a atribuicdo do
Coordenador local, este deve "supervisionar o desenvolvimento do programa nas escolas de
seu territdrio, por meio de visitas periddicas para 0 monitoramento do PNAIC com o intuito
de sugerir as instituicdes formadoras possibilidades de apoio especial as escolas mais
vulneraveis".

Neste ponto, embora compreendamos a supervisdo no plano de fundo como modo de
regulagdo e controle, entendemos que as visitas seriam uma forma mais eficiente de
acompanhamento e avaliacdo da formacdo e seus efeitos.

Esses relatos revelaram um acompanhamento focalizado nos materiais enviados pelos
professores (portfolios e fotografias) e na atribuicdo dos resultados mais amplos da formacéo
com base no produto final da aprendizagem dos alunos (p.ex.,resultado do IDEB, melhoria na
redacdo dos alunos).

Embora consideremos importantes esses meios utilizados, pois de certa maneira
revelam a atuacdo docente, a ndo realizacdo das visitas nas escolas, por outro lado,
proporciona uma nocao “superficial”, a respeito da formacdo do PNAIC. Nao possibilita um
dimensionamento da realidade global, mas apenas de alguns grupos de professores,
acarretando também um prejuizo no didlogo com os professores sobre as possibilidades e
entraves no seio da escola, assim como um melhor acompanhamento da préatica docente como
objeto central de atencéo.

Além do mais, conforme Imberndn (2009) a falta de coordenacgdo, acompanhamento e
avaliacdo por parte das instituicdes e servicos envolvidos no plano de formacdo é um
obstaculo a se transpor, pois ter 0 ponto de vista de outro oferece ao docente uma perspectiva
diferente de como ele ou ela atua com os estudantes.

Além disso, a observacado e valorizagdo beneficiam tanto o professor (ao receber uma
devolutiva do colega) como o observador (pela propria observacéo, a devolutiva, a discussao
e a experiéncia comum).

Ainda sobre isso, a entrevistada explicou que durante reunibes de orientadores e
diretores, era aproveitado um momento para divulgacdo de informacGes relacionadas ao
PNAIC na rede, devido a ndo participacgdo desses na formagédo continuada.

Também mencionou que a maior parte dos orientadores e diretores ndo se
interessavam em participar do curso na condi¢do de ouvinte por motivo do ndo recebimento
da bolsa de estudo de R$ 200,00. E oportuno aqui pontuarmos que a entrevista foi concedida
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antes da inclusdo do ator “Coordenador pedagdgico” como cursista e com direito a bolsa de
estudo tal como os PAs.

Esse apontamento reforcou mais uma vez a hipdtese de que alguns orientadores e
diretores, por terem uma parca ideia sobre o PNAIC e sobre o desdobrar de sua formagéo,
acabavam avaliando-a como inoperante.

A relagdo dos orientadores e diretores com a formagdo continuada do PNAIC se
resumia as informacdes transmitidas pela SEMED, impossibilitando uma complementacao a
formacdo continuada do PNAIC no ambito da escola, visto a influéncia desses atores na
atuacdo do professor.

A complementacdo citada acima se refere a continuidade da formag&o continuada no
cotidiano escolar, no sentido de subsidiar os professores e apoiar o planejamento com aulas
mais dinamicas, valendo-se das sugestdes do curso e do aproveitamento dos momentos de
estudo na escola para resgatar os principios da formacdo, reforcar ou acrescentar
contribuicbes a proposta do curso. Pois,

[...]as instituigdes educativas podem ser uma ser uma comunidade formativa,
visto que geram multiplas situacbes de comunicacdo e de uso tanto da
linguagem oral e escrita como dos diversos codigos de relagdo interpessoal,
a partir dos niveis, registros e codigos dos préprios integrantes
(IMBERNON, 2009, p. 82).

Visto isso, constatamos uma fragilidade da equipe central e da equipe das escolas,
segundo a proposta do Caderno de Apresentacdo/ Formacédo do Professor alfabetizador 2012.
A primeira, por ndo planejar as acdes de formagdo continuada para o funcionamento das
equipes das escolas (que envolve diretores, coordenadores, mediadores da sala de leitura e
outros atores), se atendo a momentos informativos e ndo formativos; e a segunda, em
consequéncia da primeira, por ndo colaborar na execucdo de acdes relativas ao ciclo de
alfabetizacdo, com vistas ao proposto pelo PNAIC, sendo assim incumbido ao professor
unicamente a responsabilizacdo por melhorias na aprendizagem do aluno.

Alguns entraves para a execugdo do curso foram apontados pela entrevistada. Esses
incidiam na pouca disponibilidade de recursos (projetor multimidia) e infraestrutura (local
adequado e acessivel para todos), relatando a dificuldade dos orientadores de estudo para
exibirem videos ou slides, sendo necessario recorrerem ao empréstimo de projetores nas
escolas da propria rede para 0 uso no curso.

Ainda exp06s que a maioria das escolas tem deficiéncias de recursos materiais, porém
mesmo com estas dificuldades, os professores conseguiam desenvolver um bom trabalho
devido ao comprometimento.

Outra questdo que trouxemos, embora ndo tdo ligada a formacgdo continuada, mas
relevante pelo fato do PNAIC sugerir o regime de ciclos, tratou-se da visdo da entrevistada
sobre o regime seriado adotado no municipio nas séries iniciais.

Quanto a essa questdo, a entrevistada relatou que a Portaria Municipal que encerrou a
progressao continuada nas turmas de primeiro ano foi de uma gestdo anterior, e que embora
ndo concordasse, acreditava que 0 mais importante era que o professor tivesse consciéncia de
que a reprovacgdo poderia ser desmotivadora para a crianca.

Além disso, reforcou que a questdo da aprovacdo e reprovacdo esta estreitamente
ligada ao desempenho do professor, elucidando que o professor que reprova um alto indice de
alunos revela que falhou no proéprio trabalho de ensinar.
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Sobre a modalidade semi-presencial adotada, a entrevista enunciou da seguinte forma:
"Acredito que em comparagdo com os anos inicias do PNAIC vai ter uma queda na qualidade,
por ser tdo ligeiro, [tendo em vista que] em outubro [é necessario] dar conta do que deveria
acontecer ao longo do ano, mas vamos procurar dar qualidade a formagdo mesmo assim."

Com base na entrevista, concluimos que na visdo da coordenadora local, a formacao
continuada trouxe contribuicbes para a atuacdo dos professores no processo ensino-
aprendizagem por meio de mudancas na préatica docente.

Apontou como contribuicdo a promocdo das trocas de experiéncias entre pares nas
escolas, conferindo melhores resultados nas avaliacbes aplicadas aos alunos de 5° ano,
visualizados no aumento do IDEB e na melhoria na qualidade da escrita dos alunos no
concurso municipal de redacéo.

Ainda verificamos que o acompanhamento da formacdo continuada se reportava a
portfélios e fotografias, ndo havendo visitas nas escolas para acompanhamento do professor.

Este fato pode ser considerado uma fragilidade da equipe central, inclusive por néo
proporcionar encontros formativos para que as equipes das escolas pudessem contribuir com o
trabalho do professor. Todavia, também aferimos que mesmo diante das dificuldades
encontradas (locais para o curso, escassez de recursos e repercussdes politicas que levaram a
mudanca na modalidade do curso), a equipe central, na condicdo de responsavel pela
organizacdo do curso no municipio, geriu de forma sensata a selecdo de Orientadores de
estudo mediante critérios de aptidao e experiéncia no Pré-letramento.

Ainda promoveu a escolha de locais apropriados para o curso (facil itinerario e com
condicGes adequadas para receber os cursistas), a organizacdo dos semindrios iniciais e finais
valorizando o trabalho de educadores da prépria rede e também de outros profissionais, a
criagdo do blog como AVA para realizagdo do curso na modalidade a distancia e a
oportunizacdo da participacdo no curso dos demais atores na condicdo de ouvinte
(certificados, mas sem direito a bolsa de estudo).

4.3.2 As interpretacgdes dos Professores alfabetizadores
Por meio de uma caracterizacdo inicial dos cursistas foi verificado que dentre os

pesquisados na categoria PA contamos com: 20% de PAs atuantes em turmas de 1° ano, 33%
em turmas de 2° ano, 26% em turmas de 3° ano, 1% ouvintes e 20% em outras.

SERIE EM QUE LECIONA
(ANO DA PESQUISA: 2016)

Ouvintes
1%
Outras
20%

32ANO 22 ANO
26% 33%

Figura 5: Série de atuacdo dos cursistas pesquisados

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2016)
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No item “outras”, um dado nos chamou atencdo, pois a principio haviamos pensado
esta op¢do para as demais funcbes dentro do prescrito pelo PNAIC como publico alvo, ou
seja, professores de turmas multisseriadas ou multietapas e Coordenadores pedagogicos,
porém dentre os 20% dos pesquisados (referente a 12 pessoas) alguns especificaram a fungédo
ao lado do campo assinalado: 1 especificou ser Coordenador pedagogico; 1 professora de
turma multisseriada; 7 sinalizaram outras, sem especificar a fungdo, porém no item seguinte
indicaram estar hd um ano em atuacdo na turma; 1 professora de turma multisseriada, mas
sendo o local de atuacdo uma creche; 2 especificaram atuacéo em sala de leitura.

Embora ndo tenhamos podido identificar se os 7 pesquisados que ndo informaram a
funcdo atuavam em turmas multisseriadas, na funcdo de Coordenador pedagdgico ou como
professor de sala de leitura, o fato de 2 professores especificarem atuarem em sala de leitura e
1 sinalizar atuar em turma multisseriada em creche, este fato nos causou estranheza e nos
levou a classificar este grupo de professores como provaveis atuantes em sala de leitura,
apesar de ndo terem assinalado a opgéo “ouvinte”. Ocorre que nessa funcdo (professor de sala
de leitura), poderiam apenas participar do curso na condicdo de ouvinte (certificados, mas sem
recebimento da bolsa de estudo).

Como ndo era nosso objeto de estudo nesta pesquisa aferir a legalizacdo da adesdo dos
participantes, e ndo dispusemos de instrumentos para verificagdo desse dado intrigante, ndo
nos detivemos na questdo, porém consideramos importante uma posterior verificacdo por
parte da equipe central do municipio sobre isso, a fim de dirimir quaisquer dividas porventura
existentes.

Por ser impossivel separa-los, para fins desta pesquisa consideramos todos o0s
pesquisados como participantes do grupo de Professores alfabetizadores, validando suas
respostas junto com as dos professores atuantes em turmas de 1° ao 3° ano.

Entre os participantes da pesquisa, constatamos dois grupos predominantes em relacdo
a faixa etéria: 50% situaram-se na faixa de vinte a quarenta anos; e 41% no grupo com idade
acima dos quarenta anos. Dentre estes, 9% né&o identificaram a idade.

Também encontramos grupos distintos em relacdo ao ciclo de vida profissional *do
professor, porém foi preponderante um grupo de professores o grupo de sete a vinte e cinco
anos de profissdo, caracterizando um grupo relevante de profissionais possivelmente na fase
da diversificacdo/experimentagéo e questionamento.

No quadro a seguir, demonstramos o quantitativo de professores em relacdo aos anos
de exercicio na profissdo:

»Huberman (1992) estrutura o ciclo de vida profissional dos professores em fases ou estadios. A primeira fase
refere-se a da entrada na carreira (3 primeiros anos) caracterizada pela sobrevivéncia (choque do real,
confrontacdo inicial) e descoberta (entusiasmo inicial), Apo6s essa, a fase da estabilizacdo (4 e 6 anos de
exercicio) é marcada pela consolidagdo das habilidades, pelo compromisso com as escolhas profissionais e pela
autonomia e seguranca no enfrentamento das situacdes e na consolidacdo da pratica pedagdgica e da forma de
ser professor. Essa fase é fundamental para a construgdo da identidade profissional. Segue-se entdo a fase de
diversificaclo e experimentacdo (7 a 25 anos) marcada pela busca de atualizacdo e de melhores expectativas
profissionais. Nessa fase, o enfrentamento dos desafios, as condi¢cdes de trabalho e o balan¢co do percurso
profissional sdo marcados por incertezas e momentos de crise, desencadeando a fase de questionamento, entre o
15° e 25° anos de profissdo. Entre os 25 e 35 anos de exercicio, o ciclo engloba duas fases, que se assemelham a
estados de espirito, que podem ou ndo ocorrer: a fase de serenidade e distanciamento afetivo( a inquietacdo, o
ativismo e a busca por novas experiéncias dao lugar a certa tranquilidade e distancia em relagdo aos movimentos
de classe, aos problemas institucionais e até mesmo a uma distancia afetiva dos alunos) e a fase de
conservantismo e lamentacfes (o0 professor é mais prudente, cético e muitas vezes resistente as mudancas e
inovagdes propostas). Finalmente, no final da carreira, a partir de 35 anos de exercicio profissional chega a fase
de desinvestimento, quando o individuo inicia um processo de desaceleragdo e desengajamento do trabalho.
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Ciclo de Vida Profissional dos Pesquisados
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situar as idades dentro de uma fase.

Figura 6: Ciclo de vida Profissional do pesquisados

Fonte: Elaborado pela pesquisadora( 2016)

Quanto a formacdo académica, encontramos o predominio de 75% (57% graduados e
18% pos-graduados) dos pesquisados com formacdo em nivel superior, com destaque de
graduados em pedagogia; e 20% dos pesquisados com formacgdo em nivel médio/Magistério.

Apenas 5% nao prestou essa informacao.

Em relagcdo ao periodo de participacdo no PNAIC constatamos que a maioria dos
pesquisados acompanhou o desenvolvimento da formacdo continuada desde sua implantacéo

em 2013, conforme a ilustragdo no gréfico a seguir:

PERIODO DE PARTICIPACAO NO PNAIC
m2013 A 2016 m2014 A 2016 2015/ 2016 m 2016

8%

17% ‘
' 57%
18%

(o]

Figura 7: Gréafico do periodo de participacdo dos cursistas

Fonte: Elaboragéo da pesquisadora (2016)
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O questionario aplicado trazia indagagdes acerca das seguintes inferéncias: 1-Aspecto
motivacional para participacdo no curso, 2-Importancia da formacdo continuada, 3- Avaliagéo
da formacdo do PNAIC em termos de sua aprendizagem, 4-Melhores contribui¢des do curso,
5- Mudangas na préatica docente e melhoria no aprendizado dos alunos, 6- Frequéncia do uso
das sugestbes do curso, 7- Papel da equipe técnica-pedagdgica e suporte para alcance dos
objetivos do PNAIC, 8- Entraves para execugdo das sugestdes, 9- As provas externas e a
competitividade, 10- Aspectos gerais (questdes objetivas).

Com base nos questiondrios respondidos pelos Professores alfabetizadores
averiguamos que a maioria dos pesquisados receberam a formacdo do PNAIC sem
resisténcias e abertos a mudanca. Isso péde ser constatado ao informarem como motivagéo
principal para participacdo no curso, a melhoria na atuacdo docente e a aquisicdo de novos
conhecimentos, e s6 em terceira instancia o interesse pela bolsa de estudo. Apenas dois
cursistas responderam a questdo da obrigatoriedade como motivo a participacéo.

A importancia da formacdo continuada foi atribuida, pela maioria dos PAs, a
ampliacdo de conhecimentos, atualizacdo de informacGes e novos métodos de ensino.

O discurso conciso dos pesquisados pode ser traduzido na expectativa por novas
aprendizagens e por apropriacdo de novas formas de ensinar, imbuidos do desejo de ir além
do fazer convencional, marcando uma perspectiva por uma formacdo que leve ao
redirecionamento das praticas docentes, conforme assevera Silva (2013, p.63):

Nessa perspectiva, a formagdo continuada aponta para a necessidade de
associar o conceito de formagdo dos profissionais da educacdo a ideia de
inovacdo, mudanca, atualizacdo e crescimento profissional. Essa concepgao
difere, substancialmente, da compreenséo e do modelo de formagéo por
treinamento, receituario de técnicas, de normas prescritivas e de resolucédo de
tarefas, fundamentados em pressupostos tecnicistas. O que se busca é a
formacdo em uma perspectiva dialética, reflexiva, critica, investigativa, a
partir da anélise das necessidades da formacéo dos sujeitos a quem se destina
a acdo, ampliando-se e aprofundando-se com apoio das teorias pedagdgicas e
educacional.

A maior parte dos PAs classificou a formacdo numa escala de bom a excelente. Porém,
mesmo que, em quantidade bastante reduzida, também encontramos algumas criticas tecidas
ao curso.A exemplo disto, elencamos algumas falas dos professores sobre esse aspecto:

Quadro 15 (continua): Discursos avaliativos sobre a formacdo do PNAIC

Professor | Respostas sobre a questdo: Como vocé avalia o curso de formagéo continuada
do PNAIC em relacdo as suas aprendizagens? Por qué?
PA 2 "Auxilia a lidar com dificuldades de aprendizagem."
PA 18 "(...) apontou novos caminhos para a aprendizagem."
PA 24 "Muito bom, pois ajuda a sair da mesmice."
PA 36 "Vejo resultados em sala.”
PA 41 "E uma luz no fim do tanel."
PA 44 "Despertou meu interesse em buscar novos conhecimentos."
PA1 "Em decadéncia desde 2015."
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Quadro 15 Continuacéo

PA 22 "Os contelidos sdo repetitivos e tem um longo prazo entre as formagdes."

PA 28 "Foi bom apenas em 2013."

PA 11 "Nada de novo ou espetacular. Uma formacdo do municipio (Alfagente) foi melhor."
PA 52 "Bom seria se tivéssemos material para trabalhar."

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)

Com base nos discursos acima, percebe-se que a ideia da inovacdo foi destacada mais
uma vez e esteve presente nos termos “novos caminhos”, “novos conhecimentos”. Essas
inovacOes sdo referidas como responsaveis por “sair da mesmice”, resultando em melhorias
na sala de aula e na atuacéo frente a alunos com dificuldades, além de serem consideradas
como uma solucdo para um problema complexo, nas palavras da PA 41, “uma luz no fim do
tanel”.

O pensamento critico dos professores sobre suas praticas, expresso em mudancas e
inovacdo das préticas, assim como a percep¢ao de resultados na aprendizagem dos alunos séo
fundamentais para a formacdo permanente. Conforme Imbernén (2009), o desenvolvimento
dessa formagao ndo é entendido como “agressdo externa”, mas como um beneficio individual
e coletivo.

As criticas mencionadas acima foram recorrentes em alguns relatos e recaem sobre 0s
seguintes aspectos: 1- Queda na qualidade da formacdo no ano de 2015, onde houve a
mudanca para a modalidade semipresencial; 2- Intervalo extenso entre as formacdes; 3-
Conteldos repetitivos e 4- Falta de material para o desenvolvimento dos contetdos do curso.

Outra critica encontrada faz alusdo a realizacdo do curso aos sdbados, embora
considerassem a formacdo como boa.

A exemplo disso, citamos o discurso da PA 19: “O curso é bom, pena que é aos
sébados. Deveria ser no horario de trabalho”.

Além desses aspectos criticos, encontramos no relato da PA 11, a memoria de uma
formacdo continuada municipal denominada Alfagente, ocorrida em 2006, retratada pela
pesquisada como melhor do que a formacgéo do PNAIC.

Encontramos em quatro questionarios a importancia da formacdo sendo referida a
capacitacéo e reciclagem.

Esses termos referem-se a uma formacdo com base na apresentacdo de receitas e
férmulas para os profissionais aplicarem em sala de aula, podendo indicar o desejo desses
professores do recebimento de ideias para execu¢do na escola. Porém, percebemos que esses
termos foram usados por professores mais experientes na rede de ensino, nos levando a
acreditar que o uso destes remetam a forma como a formacdo continuada foi outrora
referenciada.

Com objetivo de descobrirmos as melhores contribuicdes dessa formacdo, dirigimos
uma questéao sobre isso e as respostas coletivas foram sintetizadas no gréafico a seguir:
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Melhores contribuic6es da Formacéo Continuada

B Mudanga na didatica, através de novos métodos de ensino e recursos metodoldgicos
B Mudanca de visdo através da reflexdo sobre a pratica

Troca de informagdes e experiéncias
M Relacionamento professor/ aluno

Nenhuma contribuicdo

59 7%

22%

Figura 8: Grafico das melhores contribuicBes da formacdo continuada

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)

Na opinido de 48% dos professores, a principal contribui¢do da formagéo continuada
reporta-se a mudanca na didatica. Essa mudanca é o ponto-chave da formacao continuada,
pois a medida que as praticas docentes mudam, uma nova identidade docente é construida.
Assim, compreendemos o principio da constituicdo da identidade, um dos principios da
formacdo do PNAIC, sendo contemplado na pratica.

A prética docente ap0s a formacao continuada, segundo relato dos professores, passou
a ser realizada com mais criatividade, afetividade, dinamismo, uso de atividades ludicas e
concretas.

Visualizamos uma énfase dada a didatica no ensino da matematica, sendo marcante o
uso da caixa de matematica e de jogos matematicos na alfabetizacdo, demonstrando, ser esta
uma necessidade dos professores contemplada nos encontros de formacgéo. O relato da PA 30
reflete isso ao mencionar que “Trabalhar a matematica ficou mais facil”.

Ainda pudemos ver muitos discursos enfatizando como mudanga na pratica, a questdo
da motivacdo e do comprometimento pessoal sendo expandidos na formacdo continuada, o
que é considerado fundamental na construcdo da identidade docente.

Além disso, o conhecimento teérico também recebeu inferéncia em alguns relatos
acerca da apropriacdo tedrica do processo de alfabetizacdo e de como avalia-lo, conforme se
pode observar nos discursos:

Quadro 16 (continua): Discursos sobre melhorias na atuagdo docente

Professor Respostas sobre a questao: Vocé percebeu alguma mudanga na sua
Alfabetizador | pratica docente (atuacdo como professor) apos iniciar o curso do
PNAIC? Se sim, quais?

PA 07 "Sim, trabalho com mais criatividade."

PA 12 "Sim, didatica mais dinamica e o objetivo principal sendo alcangado”
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Quadro 16 Continuacéo

PA 14 "Sim, mudanca na avaliacdo, modo de ver a crianga, na contacdo de
historia."

PA 16 "Sim. As aulas deixaram de ser so falada. Trabalho mais o concreto."”

PA 19 "Sim, entendo melhor o processo de alfabetizacdo de cada aluno."

PA 20 "Sim, aumentou a motivacgao pessoal.”

PA 27 "Sim, vontade de realizar um trabalho mais pratico e menos teorico."

PA 33 "Sim. Me senti mais comprometida com a alfabetizagdo."

PA 53 "Sim. Passei a ter um ver académico que antes ndo tinha, uma visdo melhor
dos fatos e situagdes do cotidiano da turma.”

PA 55 "Sim. Sai da prética tradicional e inclui mais atividades lGdicas e concretas
na sala de aula.”

Fonte: Elaboracao da pesquisadora (2016)

Outro ponto salientado como contribuicdo foi mudanca de visdo ocasionada pela
reflexidade sobre a prética. Nos relatos foi possivel observar a descricdo do curso como
oportunizador da ampliacdo de visdo e horizontes, abrindo um leque de possibilidades e
formas de visualizar suas praticas e renova-las.

Localizamos discursos que traziam referéncia direta a reflexdo sobre a pratica como
geradora da mudanca a respeito do fazer educativo.Também encontramos outras falas que
versavam sobre a reflexividade de forma menos direta, para exemplificar citamos os seguintes
relatos: PA 08: “O curso possibilitou a reavaliacdo da pratica”; PA 30: “Melhorou meu
trabalho em sala de aula. Mudou meu olhar para a préatica escolar”; e PA 56: “Maior reflexdo
sobre a préatica para atuar com mais intervencgdes nas dificuldades das criangas”.

Essa reflexdo sobre a pratica, para Schon (1992), esta em relacdo direta com a acédo
presente, ou seja, com a reflexdo-na-acao, e consiste numa reconstrucdo mental retrospectiva
da acdo para tentar analisa-la, constituindo um ato natural com uma nova percepc¢ao da acgéo.

Reavaliar a pratica e mudar a visdo sobre praticas enraizadas requer uma
desaprendizagem. Nesse sentido o curso, conforme os relatos, dimensionou a reflexividade
por meio da analise das préprias praticas e das praticas alheias contribuindo para a
compreensdo, interpretacdo e intervencdo na realidade. A formacdo continuada pode ser
validada como constituinte da identidade docente pelo principio da reflexividade, pois,

[...]a formag&o deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formagdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s
projetos préprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional (NOVOA, 1991, p. 25).

Boa parcela dos pesquisado apontou a troca de experiéncias e informacdes no curso
como uma das principais contribuicbes para a mudanca na pratica. Como exemplo,
destacamos as seguintes falas: PA 13: “Ampliou meus horizonte pela troca de experiéncias”;
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PA 30: “Muito bom. Novas experiéncias entre os professores”; PA 56: “Imprescindivel.
Muitas trocas de experiéncias, relatos e préatica associada a teoria”.

Essas trocas de experiéncias e conhecimentos representam a ajuda entre pares por
meio da superacdo do individualismo. Essa relacdo social entre pares é produtora de saberes e
formadora de habitos que firmam os tracos da personalidade profissional que constituem a
identidade docente, sendo entdo outro principio geral contemplado na formacéo do PNAIC.

Nessa interacdo, os professores partilham saberes, materiais didaticos, “macetes”,
modos de fazer e informacdes sobre formas de atuacgdo sobre alunos em situacfes semelhantes
ou novas, contribuindo para que as praticas sejam ressignificadas e potencializadas por meio
das amizades criticas posto que:

[...] amizades criticas baseiam-se em parcerias praticas, nas quais se entra
voluntariamente, pressupfem uma relacdo entre iguais e tém origem numa
tarefa comum resultante de uma preocupacdo partilhada. O papel de um
amigo critico € o de proporcionar apoio e questionar as situa¢fes numa
relacdo de confianca. Trata-se de uma relacdo diferente da que existe com o
“mentor”, em que uma pessoa (0 mentor) detém uma posigdo superior em
virtude da sua experiéncia, do seu conhecimento e das suas competéncias. O
amigo critico possui conhecimentos, experiéncias e competéncias que sdo
complementares (DAY, 1999, p. 80).

Através do confronto de ideias e vivéncias, os saberes experienciais adquirem
objetividade, e os professores manifestam-se formadores e ndo cursistas receptivos. Nesse
sentido, a pratica do compartilhamento de experiéncia, potencializada pelo apoio dos amigos
criticos, pode ser vista como um processo de aprendizagem através do qual os professores
retraduzem sua formacao e adaptam a profisséo.

Os saberes experienciais adquirem também uma certa objetividade em sua
relacdo critica com os saberes disciplinares, curriculares e da formacao
profissional. A préatica cotidiana da profissdo ndo favorece apenas o
desenvolvimento de certezas "experienciais”, mas permite também uma
avaliagdo dos outros saberes, através da sua retraducdo em funcdo das
condicdes limitadoras da experiéncia. Os professores néo rejeitam os outros
saberes totalmente, pelo contrario, eles os incorporam a sua prética,
retraduzindo-os porém em categorias de seu préprio discurso (TARDIF,
2014, p.53).

Outro ponto relevante dessa troca € a interacdo dos professores jovens com professores
mais experientes, sendo via possivel para a motivacdo mutua, visto o ciclo de vida
profissional distinto entre os professores.

Surpreendeu-nos em alguns relatos docentes a melhoria no relacionamento
interpessoal entre professor e aluno através da afetividade, sendo mais uma contribui¢do da
formacdo, pois como a dimensdo afetiva é constituinte do trabalho docente é relevante que
também seja ressignificada na formacéo continua. Tardif (2014) ao falar da dimenséo afetiva,
assevera que parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional, baseando-se em
emoc0Oes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas igualmente de
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perceber e de sentir suas emocGes, seus temores, suas alegrias, seus proprios bloqueios
afetivos.

Esse relacionamento, segundo descri¢do dos pesquisados, foi reconfigurado mediante
afetividade e mudanca do olhar considerando a realidade do aluno, como se Ié no relato da PA
10: “(...) fiquei mais atenta aos progressos dos alunos e tive mais afetividade quando o
resultado ndo era o esperado” e da PA 57: “Passei a ter outra viséo para a realidade dos alunos
e de como alcancar bons resultados”.

Entendendo ser a relagdo professor/aluno uma dimensdo extremamente importante na
vida dos alunos e nas suas aprendizagens, e também motivadora do professor, a formacéo
continuada aqui analisada alcangou um patamar respeitavel por abranger, mesmo que para um
grupo minoritario, a afetividade do professor, e consequentemente do aluno. Isto nos mostra
que a formacdo continuada extrapolou o desenvolvimento pessoal e profissional docente,
abrangendo a dimensdo emocional, mais uma constituinte da subjetividade e identidade
docente.

A mencdo da dimensdo afetiva reflete uma necessidade que talvez precise ser
resgatada por outros professores, devido ao esvaziamento de afeto que pode advir. Este pode
ocorrer por multiplos aspectos, seja pelas condi¢des de trabalho, dificuldades na gestdo das
emocdes e do relacionamento professor/aluno e entre membros da classe, o proprio ciclo de
vida profissional, etc, sendo por isso, fundamental que outros professores ressignifiquem,
cotidianamente o aspecto relacional. Como visto, a formacdo continuada pode e deve
contribuir para isso.

Dado inquietante, porém importante, foi quanto a percepcdo de melhorias na
aprendizagem dos alunos. Um grupo expressivo, de 88% dos pesquisados, relatou ter notado
melhorias na aprendizagem dos alunos e apenas 7% nao percebeu mudancas. Verificamos que
5% optaram por ndo responder devido a ser 0 seu primeiro ano de participacao.

Apesar disso, a maior parte dos pesquisados indicou melhorias referente aos seguintes
aspectos: motivacdo e interesse do alunado, melhoria na assiduidade, autonomia na realizagao
das atividades, melhoria na convivéncia da turma e maior participacdo dos alunos nas aulas,
demonstrando mais alegria e imaginacdo. Como exemplo, citamos a fala da PA14: “Sim, as
aulas ficaram mais lddicas, aumentando a assiduidade (interesse em vir para a aula)” e da PA
27: “Sim, entusiasmo dos alunos com as aulas mais dinamicas”.

Apenas onze pesquisados (18%), dentre os quais professores de turma multisseriada de
segundo e terceiro ano, informaram perceber melhorias na alfabetizacéo e letramento, como
exemplificado nos relatos destacados da PA 13: “Sim. A maioria dos alunos desenvolveu
significativamente a oralidade, a escrita e leitura”; da PA 56: “Sim. Alunos leitores, criticos,
participativos e acima de tudo felizes com as dinamicas em sala de aula, contextualizadas”; da
PA 23: “Sim. Melhor aquisi¢do do cédigo escrito e mais disposicdo a leitura” e da PA 24:
“Sim, leitura, dominio na resolucéao de calculos”.

Embora compreendamos que esses aspectos contribuam para aprendizagens efetivas, a
pouca mencao direta a alfabetizacdo dos alunos nos impossibilitou de perceber com preciséo
se, na Gtica dos professores, principalmente dos atuantes no terceiro ano, o alcance do
objetivo central do PNAIC de alfabetizagdo até os 8 anos estava sendo concretizado.

As sugestdes metodoldgicas do PNAIC, também receberam destaque no discurso dos
professores, sendo citadas como propulsoras de aulas mais dindmicas e das mudancas na
pratica cotidiana. A maior parte dos pesquisados informou utilizar frequentemente as
sugestdes do curso no cotidiano e uma minoria informou ndo utilizar, conforme pode ser
observado no grafico:
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Frequéncia em que utilizam as sugestdes
metodoldgicas do curso

® Frequentemente ® As vezes = N&o utiliza ™ Optaram por ndo responder

7%
7%

Figura 9: Gréfico da frequéncia de utilizagdo das sugestdes metodoldgicas do curso

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)

Dentre as sugestdes metodologicas mais utilizadas, foram destacadas pelos
pesquisados (ndo seguindo ordem hierarquizada): 1- Jogos e brincadeiras; 2- Musicas e
dancas; 3- Contacdo de histdrias, poesias e géneros textuais diversificados; 4- Diagndstico e
planejamento; 5- Sequéncias didaticas; 6- Cantinho da leitura; 7- Caixa da matematica; 8-
Dramatizacdo dos livros paradidaticos.

Dentre os muitos registros sobre a utilizacdo das sugestdes do curso, captamos a fala
da PA 56 expressando a satisfacdo pessoal e dos alunos ao incorporar em suas praticas
algumas sugestdes do curso: “Utilizo sequéncias didaticas, contacdo de historias,
dramatizacgBes, musicas, origamis. Enfim, eu gosto que se sintam bem, que se expressem, que
aprendam. Também uso jogos, aulas no patio, fora da sala”.

Percebemos que os pesquisados consideraram essas sugestdes como contribuigdes
significativas, opondo-se as criticas feitas por algumas pesquisas sobre o PNAIC, que
conjecturavam essas sugestdes como meio de padronizacdo do fazer docente e reproducdo
mecanica de uma metodologia imposta por meio dessas sugestdes.

Talvez um dos motivos para o recebimento satisfatério das sugestdes metodolégicas
pelos docentes esteja no fato de ndo serem apresentadas de maneira impositiva, 0 que torna
esse processo mais agradavel. Pode também estar relacionado ao ciclo de vida profissional de
boa parte dos pesquisados, na fase da diversificacdo e experimentacgéo.

Embora vejamos propiciada a autonomia docente, e a consideremos positiva,
percebemos, como ja apontado aqui, que ndo foi realizado um acompanhamento ou
assessoramento do professor para significacao e ressignificacdo dessas sugestdes no contexto
das praticas. Como visto por meio dos dados coletados nesta pesquisa, na rede municipal em
questdo, ndo houve acompanhamento técnico por meio de visitas nas escolas nem participagédo
dos orientadores pedagdgicos nas escolas para constatacdo e avaliagdo ao lado do professor.
Nem tampouco o subsidio e o impulso ao incremento das chances de éxito pedagogico. Isto
ocorreu devido ao desconhecimento das sugestdes transmitidas pelo curso por parte da equipe
das escolas.
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A ndo utilizacdo das sugestdes metodoldgicas por parte de alguns pesquisados (7%)
foi justificada pela auséncia de material para construgdo de recursos e de materiais
pedagdgicos disponiveis nas escolas. Os pesquisados que optaram por ndo responder
justificaram isso por ser o primeiro ano de participagdo no curso e por desconhecerem as
sugestdes metodologicas do PNAIC.

Destacamos ainda, dentre os relatos, a declaragcdo da PA 56: “Fui aprovada em outros
concursos pois a parte discursiva foi toda pautada no PNAIC, ou seja, so tenho que agradecer
pelos conhecimentos adquiridos™. Esse relato indicou que o conteldo do curso, para essa
professora, agregou conhecimentos tedricos e praticos que ampliaram seu leque de
possibilidades na area, indo além das contribui¢cbes apenas no aprendizado do alunado,
representando desse modo um crescimento profissional.

Visto a hipdtese inicial desse trabalho e a discussao presenciada na turma pesquisada
sobre a atuacdo dos orientadores das escolas (orientadores pedagogicos e educacionais
atuantes nas escolas, que no municipio sdo chamados de equipe de especialistas), buscamos
compreender 0 ponto de vista dos professores pesquisados a respeito da participacdo desses
especialistas na consolidacdo da meta central proposta na formagdo continuada: a
alfabetizacdo até os oito anos. Ainda inserimos outra questdo incluindo a figura do gestor,
junto aos orientadores ligados ao suporte pedagogico.

A primeira questdo objetivou compreender o que os pesquisados entendiam como
papel da equipe de especialistas. Dela destacamos as seguintes palavras-chave contidas nas
respostas: acompanhamento, apoio, auxilio ao professor, auxilio no relacionamento dos
alunos, acompanhamento de alunos com dificuldade de aprendizagem. Porém, em alguns
discursos as referéncias sobre esse papel reduziram-se a criticas, como expresso na fala da PA
23: “Atrapalha, s6 cobra e ndo ajuda”; da PA 33: “Importante, pena que nem sempre essa
parceria acontece”; ¢ da PA 60: “Convidar o professor para fazer e para participar do
PNAIC”.

A segunda questdo, mais direta aspirou compreender a relacdo entre professores,
orientadores e diretores com vistas ao suporte pedagogico nas praticas docentes.

Constatamos disparidade de interpretacdes, onde 53% dos pesquisados responderam
receber auxilio adequado na alfabetizacdo dos alunos; 40% informaram ndo receber e 5%
informaram receber suporte as vezes, quando solicitado. Apenas 2% optaram por ndo
responder. Para melhor anélise, selecionamos alguns discursos representativos:

Quadro 17 (continua): Discursos sobre o suporte pedagdgico nas escolas

Discursos sobre a questao: Vocé considera receber suporte adequado da equipe
técnica(Orientador Pedagogico/ Educacional) e gestor(a) para consolidacédo dos
objetivos do PNAIC e das aprendizagens no curso?

Resposta Justificativas

PA 3: "Sim, mas a gestdo anterior obrigava a trabalhar do
Sim jeito dela."

PA 17:"Sim. Porém as vezes ndo dispomos de recursos.”

PA 18:"Sim, com a equipe atual."”

PA 24:"Sim, existe unido."
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Quadro 17 Continuacéo

PA 2: "Nao. Sédo indiferentes quanto a isso."

N&o PA 47:" N&o. Ninguém se preocupa com o professor. Nem
sabe que ele faz PNAIC."

PA 48: "N&o. Pouco se acompanha do nosso trabalho. N&o
somos estimulados a acompanhar a turma. Ao contrario, ha
resisténcia em permitir que o professor acompanhe a turma.
Somos pouco ouvidos e ndo ha espaco para discutir o
aprendido no curso."

PA 37: “Se estou nesta reunido, ja responde essa questao."
PA 58: "N&o ajudam e ndo interferem."

As vezes PA 27: "Pouco, na maioria das vezes quando solicitada."”

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)

Embora tenha havido prevaléncia de afirmacdes que ratificaram recebimento de apoio
adequado por parte dos orientadores e gestores, também visualizamos um nimero expressivo
de criticas a esses atores. Essas criticas foram pautadas, conforme relato dos pesquisados, nos
seguintes critérios: gestdo autoritaria, indiferenca quanto ao suporte ao professor,
desconhecimento da participacdo dos professores na formagdo continuada, néo
acompanhamento do trabalho docente e falta de espaco para socializagdo das vivéncias da
formacédo continuada na escola.

Em alguns relatos, de professores de duas escolas diferentes, visualizamos uma queixa
a figura especifica do gestor que se posicionava numa perspectiva autoritaria e tradicional.
Esse posicionamento, conforme os pesquisados, minava o trabalho do grupo e impedia
mudancas na pratica. Esse dado reforca o papel do gestor como influente na atuacdo do
professorado e denuncia como essa relacdo de poder, impositiva, pode ser prejudicial.

Outro ponto citado pelos professores foi 0 de ndo se propiciar espaco para socializa¢ao
e trocas no seio da escola, contribuindo para o surgimento de atitudes isolacionistas entre 0s
professores, em oposicdo ao sentido da socializacdo e colaboracdo propostas na formacao.

Ainda vimos, como expresso na narracdo da PA 48 no quadro acima, que alguns
professores ndo tém sido encorajados a acompanhar a turma, como sugerido na proposta do
PNAIC, ao contrario ndo é permitida a continuidade de atuacdo na mesma turma. Este dado
pode ser um dos explicativos para o fato de 70% pesquisados ndo terem acompanhado a turma
de primeiro ao terceiro ano, e apenas 30% ter acompanhado a turma apos o inicio da formacao
do PNAIC em 2013.

Essas fragilidades referentes a atuacdo de gestores e orientadores reforcam nossa
hipotese de que, por falta de conhecimento sobre a formag&o continuada, muitos orientadores
acabaram engendrando criticas a formacdo do PNAIC, resultando no sentimento de
isolamento por parte do professor. Também reforcou a necessidade de formagdo para os
demais atores envolvidos no processo da alfabetizacdo junto aos professores, fundamental
inclusive para os orientadores e gestores.
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Com base no exposto, consideramos necessaria e imprescindivel uma reaproximacao
desses atores para a continuidade da formacdo na escola, tanto para um melhor
relacionamento interpessoal quanto para construgbes coletivas. Isto contribuiria para a
reconfiguracdo da identidade individual e do grupo, superando o distanciamento gerado pela
perspectiva de controle e hierarquia existente em concepg¢des mais conservadoras, permitindo
que o distanciamento e descrenga no trabalho alheio dé lugar a colaboracéo.

A colaboracdo a que nos referimos, no sentido de construir um
conhecimento profissional coletivo, exige que se desenvolvam nessa etapa
instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas coletivas
sobre a prética docente, e cuja meta principal ndo é outra além de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a educacéo e a realidade social de
forma comunitaria IMBERNON, 2011, p. 72).

Apdbs compreendermos as contribuicbes do curso e algumas fragilidades referentes a
formagéo continuada, influentes na constituicdo da identidade docente, nos debrucamos a
desvelar a existéncia de entraves observados pelos pesquisados configurados em obstaculos a
se transpor para melhores resultados na prética docente.

No que tange a esta questdo, avistamos uma grande disparidade nas respostas. Um
grupo, representando 52% dos pesquisados, informou ter havido entraves e outro grupo, de
45% dos pesquisados, respondeu ndo ter havido entraves para a concretizacdo das sugestdes.
Esta disparidade talvez possa ser explicada pela adaptacdo de materiais sugerida no curso e
comprometimento dos professores, como apresentado no relato da PA 13: “Sim, ha entraves,
mas o curso deu meios para lidar com a dificuldade de infraestrutura da escola”; e afirmado
no discurso da Coordenadora local: “A rede tem problemas de infraestrutura, das
comunidades, mas mesmo assim, existe compromisso”.

Somente 3% dos pesquisados optaram em ndo responder a essa questdo. Para melhor
ilustracdo, vide o grafico a seguir:

Questdo: Percebeu entraves para a execucédo do
propostono  curso?

Esim MEnao nao respondeu

3% 0%

Figura 10: Gréfico sobre a percepcdo de entraves
Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)
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Vérios entraves foram apontados pelos pesquisados, porém foi prevalente a
precariedade de material e infraestrutura e o regime de gestdo da escola dentro de uma
perspectiva tradicional, como se pode ler no quadro seguinte:

Quadro 18: Relatos sobre os entraves observados

Questdo: Existe ou existiu algum entrave para execucdo do que foi aprendido no curso? Se
sim, do que se trata.

PA 01:"Falta de material basico."

PA 02: " Falta de participacdo da familia."

PA 03: " Péssima gestdo, estilo vigiar e punir."”

PA 10:" Falta de material, estrutura e tempo apropriado.”

PA 18: "A gestora que ndo conhecia a proposta do curso tentou minar o trabalho."”
PA 22:" Recursos ndo disponibilizados pelo governo."

PA 40: "Falta de materiais e quantidade de alunos."

PA 43:" Néo gostei do sistema do SIMEC."

PA 44: Minha escola é muito tradicional.”

PA 57:" Falta de material e espaco fisico."

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)

Mais uma vez a posic¢ao de alguns gestores, que adotavam um estilo centralizador, foi
marcada como impedimento para melhor atuacdo docente. Todavia, uma gestdo impositiva
bloqueia as contribui¢des da formacao continuada para esse professor, pois a medida que nao
pode por em pratica na escola aquilo que foi ressignificado ou construido, essas contribui¢fes
se perdem e tornando o sentido da formacao inoperante e vazio.

A motivacdo e o desejo de mudancas por parte do professor nessas condi¢bes sdo
minimas, visto que lhe é imposto uma identidade falseada para cumprimento do disposto pelo
gestor. Dessa forma, compreendemos mais uma vez a necessidade de encontros formativos
para esses atores, para que também possam se avaliar e gerar uma nova identidade, pois
conforme Fusari (2011 p. 22):

A formacdo continua de educadores que atuam na escola bésica serd mais
bem-sucedida se a equipe escolar, liderada pelos diretores e coordenadores,
encard-la como valor e condicdo béasicos para o desenvolvimento
profissional dos trabalhadores em educacdo.[...] A estrutura e a gestdo
democratica sdo elementos essenciais por enaltecerem a participagdo dos
professores e técnicos.[...]Jpara que se encontrem, analisem, problematizem,
fagcam trocas, enfim, reflitam na e sobre a agdo, concretizando, assim, a
formagéo continua na rotina escolar.

Ainda foi apontado o problema da falta de recursos materiais e de infraestrutura das
escolas. Embora, como vimos, alguns professores utilizem de materiais alternativos, isto ndo é
possivel em realidades onde ha “falta” do material basico para além da insuficiéncia,
fragilizando assim, o trabalho do professor.
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Ai assenta uma das vulnerabilidades da politica do PNAIC na rede municipal, pois
como vimos nesta pesquisa, a formacdo continuada trouxe contribuigdes, principalmente
mudancas nas praticas docente através das sugestdes metodoldgicas, porém a inventividade
do professor e desenvolvimento dessas sugestdes, bem vistas pelos professores, se esbarram
na falta de materiais basicos, assim, no campo das ideias as inovacGes podem até ser
projetadas, mas no campo escolar ndo se realizam por causa dessa problematica.

Pode parecer coisas distintas: formacdo continuada e falta de materiais nas escolas,
porém estdo atreladas, no sentido de ser o campo escolar onde as préticas se constituem o
espaco onde a formacdo continuada ganha sentido, porém na conjuntura de péssimas
condigdes de trabalho, falta de valorizacdo e estima do trabalho do professor, ndo
acompanhamento ou apoio as praticas docentes, o desejo pela formacdo continuada e por
mudangas se desvanecem.

Esse entrave, portanto, foi sinalizado no PME, sendo por este documento de
conhecimento das autoridades do municipio. Isso nos leva a conjecturar a ndo realizagdo de
visitas da equipe central nas escolas e um acompanhamento mais proximo do professor em
virtude do conhecimento desse problema.

Essa problematica influencia ndo apenas na aprendizagem do aluno como pode
repercutir no resultado das provas externas. Contudo, percebemos que 23 dos pesquisados,
informaram néo ter tido acesso aos resultados dessas avaliacGes em sua escola e outro grupo,
de 21 professores responderam ter acesso aos resultados e que refletiam sua turma. Os demais
pesquisados se omitiram e alguns deram respostas ndo pertinentes a questao.

O desconhecimento desses resultados por um grupo mostra uma falha na equipe
escolar ao ndo refletirem coletivamente sobre esses resultados, o que possibilitaria uma
retroalimentacdo de estratégias para as fragilidades apontadas nessas avaliacdes e extensdo da
formacéo continuada no campo escolar.

Apesar de ndo ter sido observada competitividade pela maioria dos pesquisados, 11
pesquisados mencionaram percebé-la e 4 respostas foram omitidas.
Algumas explicacdes sobre a competitividade:

Quadro 19: Discursos dos cursistas sobre a questdo da competitividade

Questdo: Vocé percebe "competitividade™ entre os profissionais em termos de resultados
praticos e/ou resultados referentes as provas externas? Por gentileza, expligue.

Resposta Justificativa
PA 18: "Sim. H& competicdo entre os profissionais mais dedicados."
Sim PA 21: " Sim, existe competitividade pois tem as questdes politicas."

PA 23: " Sim existe entre 0s gestores, entre 0s professores nao."

PA 08: "Competitividade ndo, mas existe apatia.”

Néo PA 11: "Nao ha competicdo, mas falta de interesse dos colegas pelas provas
externas."

PA 14: "N&o ha competitividade, mas os professores se isolam."

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)
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Nos discursos encontrados sobre a observancia de competitividade, pudemos
selecionar algumas palavras chaves que nos permitiram visualizar essa competitividade como
produto da cultura da performatividade: 1-Competitividade entre os mais dedicados, 2-
Competitividade relacionada as questdes politicas, 3- Competitividade entre as escolas.

A “competicao entre os mais dedicados” reflete a qualificacao feita a uns profissionais
em comparacdo a outros, podendo essa dedicacdo ser assumida por uma postura para
impressdo e desempenho competitivo, e ndo de dedicacdo pelo compromisso e autenticidade.

Todos esses vieses de competitividade sdo estratégias da cultura da performatividade
para alcance dos objetivos politicos, porém com isso, as relacbes sociais acabam sendo
substituidas por relagdes de julgamento nas quais as pessoas e instituicdes sdo valorizadas
apenas pela sua produtividade.

Ball (2002, p. 09) assevera que isso € fruto da nova cultura da performatividade onde
“0 ato de ensinar e a subjetividade do professor do professor estdo ambos alterados dentro
dessa nova visdo de gestdo (de qualidade e exceléncia) e das novas formas de controle
empresarial (através do marketing e competicdo)”.

Em alguns relatos dos pesquisados que mencionaram ndo perceber competitividade,
percebemos uma énfase dada ao “isolamento” de alguns professores. Apesar de esse
isolamento poder significar uma equipe segregada por algum fator interno, também pode
exprimir uma competitividade ainda nao declarada, pois conforme Imbérnon (2009, p.64) “a
cultura do isolamento acaba por se introduzir na rotina, o desencanto e, provavelmente, a
desiluséo e a paixdo pelo que se faz (exceto nos casos de doencas ou depressao), dando um
exemplo no ensino de uma sociedade egoista, ndo solidaria e competitiva”.

Esse isolamento presente em algumas escolas foi confirmado nas questdes objetivas,
nas quais vimos um numero destacado de conceito “Regular” para a rede colaborativa entre os
cursistas e para o compartilhamento de experiéncias na escola. Esses itens receberam a devida
conceituacao:

Quadro 20: Itens destacados nas questbes fechadas

Quantitativo de conceitos recebidos pelos pesquisados PAs*

Item Excelente Bom Regular Insuficiente Nao
respondeu

Rede Colaborativa 17 30 11 01 01

entre cursistas

Compartilhamento 18 23 14 04 01

de experiéncias na

escola

* Demais quantitativos referentes a avaliagdo de outros itens podem ser visualizados em apéndice neste trabalho.

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)
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Com relacéo a rede colaborativa percebe-se que 12 professores julgaram entre regular
e insuficiente, nimero muito proximo dos 11 que responderam perceber competitividade nas
escolas e quanto ao item de compartilhamento de experiéncias na escola, vimos 18 cursistas
avaliando-o de regular a insuficiente, afirmando esses dados que em algumas escolas, ainda
persiste a cultura do isolamento.

Com base nos dados mostrados neste capitulo, concluimos que na visdo dos
pesquisados a formacgdo continuada tem sido importante e constituinte de uma nova
identidade profissional. Muitas contribuicbes foram apontadas como relevantes para as
mudangas na pratica docente, porém percebemos que alguns fatores ainda necessitam de
ajustes para que essa formacéo e contribui¢des sejam integradas na cultura escolar.

A seguir, apresentamos as interpretacdes dos Orientadores de estudo em relacdo a
formacéo continuada.

4.3.3 Os Orientadores de estudo e suas interpretacoes

Com o objetivo de compreender o olhar dos Orientadores de Estudo (OEs) sobre a
formacdo continuada do PNAIC remetemos um questionario com questdes relacionadas as
aplicadas aos PAs. No perfil dos OEs pesquisados constatamos a prevaléncia da formagéo
académica de Pos-graduacao lato sensu, tendo todos mais de vinte anos de experiéncia na area
de educacdo. Na funcdo de formador do PNAIC, duas OEs informaram atuar desde 2013,
duas desde 2014 e um a partir do ano de 2015.

A priori vimos nos discursos dos OEs que a motivacéo principal a participagdo como
formadores foi o interesse pela ampliacdo de conhecimentos e troca de experiéncias. Todos
versaram sobre a importancia do PNAIC no municipio para melhoria da educacgéo, pontuando
a OEs 5 que a formacéo serviria de legado para o municipio.

A respeito da participacdo dos cursistas, a maioria dos OEs pontuou que os PAs sdo
responsaveis e dedicados, porém a questdo da bolsa auxilio foi mencionada pela maioria dos
orientadores como interesse principal dos cursistas. Para entendimento da interpretacdo da
OEs 5 extraimos algumas de suas observaces, feitas por escrito:

Acredito que a participacdo dos professores na Formacdo do PNAIC foi uma
das fragilidades citadas acima (referia-se a entraves observados). N&o estou
aqui para procurar culpados, mas acredito que Formacdo Continuada é
direito e dever de todo profissional. Dessa forma, como entender uma
formag&o continuada fora do horério de trabalho? E quando essa se faz no
horéario de trabalho, enquanto grupo de estudos ou semindarios, como nao ter
presente tal profissional? Lamentei por varias vezes, professores que se
faziam presentes nos encontros aos sabados apenas pelo interesse da bolsa
(valor financeiro de R$ 200,00), disponibilizado pelo Programa PNAIC. Por
outro lado, contemplei professores profissionais que mesmo tendo seu
direito negado, com formacdo continuada fora da carga horaria de trabalho,
honrar seu dever enquanto educador de aprofundar seus conhecimentos.

Percebemos que embora na visdo da maior parte dos OEs, o interesse de participacdo
dos PAs remetia-se a bolsa de estudo, esse dado ndo foi afirmado nos discursos dos PAs como
ja visto.A OEs 5expressou, em primeiro lugar, um descontento quanto a realiza¢do do curso
em horério extra da jornada de trabalho no municipio, entendendo isso como um direito
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negado ao professor. Depois, registra que em sua turma percebeu dois grupos com interesses
distintos: um grupo de PAs que participavam com interesse da formacdo, desejando
aprofundamento dos conhecimentos, e outro grupo que se fazia presente apenas pelo interesse
da bolsa de estudo.

Na visdo dos OEs, as melhores contribuicdes da formacdo para os professores,
incidiram na troca de experiéncias e na parte pratica/dinamica do curso, considerada como
instrumento principal para que os professores saissem da zona de conforto.

Em relacdo a mudancas na préatica dos docentes, os OEs informaram perceber que as
aulas dos PAs haviam se tornado mais dinamicas e que os PAs estavam mais atenciosos na
escolha dos métodos de ensino. Ainda sobre essas mudancgas, a OEs 5 apontou uma outra
fragilidade do PNAIC ao ndo permitir um acompanhamento mais préximo da pratica desses
professores cursistas. Sendo assim, concluiu que ndo poderia afirmar qual o percentual de
professores que colocavam em pratica o vivenciado no curso.

A fala da OEs 5 confirmou os dados prestados pela Coordenadora local e se coadunou
com nosso entendimento de que um acompanhamento com base unicamente em portfélio e
registros fotogréficos torna-se superficial.

Percebemos opinides diferenciadas sobre a visualizacdo de impactos na atuacdo dos
PAs relacionada a aprendizagem dos alunos: OEs 1 e OEs 5 viram impactos por meio do
comprometimento dos professores resultando em alunos mais criticos, autbnomos e seguros
em suas atividade, OEs 2 afirmou ndo ter visto ainda impactos nas avalia¢fes externas, porem
observou que os alunos apresentavam mais interesse nas atividades propostas. A OEs 4
informou ver pouco impacto devido o fato de haver uma circulagdo dos professores em anos
de escolaridade diferentes, inclusive fora do ciclo.

Ao cruzarmos os dados dos discursos dos PAs com o dos OEs, pudemos descobrir que
ambos pontuaram como resultados visiveis na aprendizagem dos alunos a criticidade,
autonomia na realizagéo de tarefas, maior motivagéo e interesse pela aprendizagem por parte
do alunado. Também se confirma outro dado apontado por alguns PAs a respeito do ndo
acompanhamento dos professores na turma de alfabetizacdo, confirmado pelo percentual de
70% dos professores que ainda ndo haviam acompanhado a mesma turma de 1° ao 3° ano; e
através do discurso de alguns PAs retratando que ndo recebiam incentivos ou eram impedidos
pelo gestor ou orientadores das escolas de acompanharem a turma. Com isso, constatamos que
embora seja um recomendacdo do PNAIC, muitas escolas ndo priorizavam a permanéncia do
professor cursista em turmas de alfabetizacdo, fato que leva os professores a ndo darem
prosseguimento ao trabalho de alfabetizacdo em sintonia com a proposta do PNAIC e a sua
formacdo continuada. Sendo imprescindivel que a atuacdo dos cursistas, principalmente os
que recebem a bolsa de estudo, ocorra em turmas de alfabetizacdo, consideramos essa mais
uma questdo importante a ser revista e apurada pela equipe central (SEMED) no municipio.

Outro questionamento que consideramos interessante tratou das solicitacdes mais
realizadas pelos PAs aos OEs. Nesse item, a maior parte dos orientadores respondeu que 0S
PAs solicitavam sugestdes de atividades, sobretudo praticas, para a abordagem de aulas,
tornando-as mais dindmicas. Por trazer um diferencial em sua resposta, demonstrando que
algumas solicitagbes dos professores ndo eram possiveis de serem atendidas, realcamos o
comentario da OEs 5:

Respostas prontas para as davidas, como se eu soubesse tudo e tivesse a
varinha magica. Deixo claro que, enfrento as mesmas dificuldades e néo
tenho todas as respostas. Dessa forma, conseguimos em nossos encontros,
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por meio das leituras dos referenciais tedricos, discussoes e reflexdes para
enfrentar nossos desafios, medos e incertezas.

Embora os OEs tenham revelado que muitos PAs desejavam solugdes as praticas
educativas, vimos no comentario escrito da OE5 uma postura adequada frente a funcdo de
formadora, ao clarificar aos professores suas dificuldades, revelando a superacgéo da visao do
formador como expert infalivel e solucionador de problemas.

Também visualizamos neste item que os OEs demonstraram um posicionamento de
colaboradores num modelo mais reflexivo para solucdo das situagdes problemas, fato
relevante ao novo modelo de formacéo, pois conforme Imbérnom(2009, p. 105) “o formador
nas praticas de formacdo permanente deve ajudar a saltar esses obstaculos para que o
professorado encontre a solucédo a situacao problematica”.

Ao buscarmos compreender a visdo dos OEs sobre o papel da equipe de especialistas e
como ocorria sua interacdo com estes e gestor das escolas, pudemos perceber que todos OEs
explicitaram que o papel dos especialistas € o de acompanhar, orientar e dar suporte ao
trabalho do professor, contudo, revelaram que ndo acontecia interacdo entre OEs, especialistas
e gestores. A Unica exce¢do quanto a essa resposta foi do OEs 2 relatando que por integrar a
equipe de especialistas de uma escola socializava os assuntos do curso com os demais atores
da escola. Ainda sobre esse dado, ressaltamos mais uma vez o ponto de vista da OEs 5:

Infelizmente ndo houve essa interagdo no Programa PNAIC dentro
municipio de Belford Roxo entre Orientadores de Estudos, Equipe Técnico-
Pedagdgica e Gestores. Posso dizer até que se tentou abrir essa interacéo
oportunizando-0s enquanto ouvintes, mas penso que a Secretaria de
Educacdo poderia ter viabilizado outras oportunidades de interag&o entre os
mesmos enquanto encontros paralelos ao Programa PNAIC (outro item que
sinalizo enquanto fragilidade).

Respaldados no comentario acima, pudemos voltar ao problema que levou a essa
pesquisa. Vimos na fala acima e em outras anteriormente citadas, a fragilidade da equipe
central em ndo propiciar encontros formativos para orientadores (especialistas) e gestores,
principalmente mediante o conhecimento da escassa participacdo desses na formacgdo do
PNAIC.

Em relacdo aos entraves para a realizacdo da formacdo no municipio, trés OEs
informaram ndo ter havido, todavia dois OEs reforcaram a resposta dada pela Coordenadora
local ao pontuarem o espaco inadequado e 0s escassos recursos disponiveis para o trabalho. A
OEs 3 ainda frisou: “[...]Temos que usar nosso proprio material e imprimir com nossos
recursos”. A OEs 5 citou ainda como entrave a diferenca da estrutura preconizada pelo
PNAIC (Federal) a estrutura da Secretaria de Educacao (Municipal).

Ao revisitarmos a questdo das avaliacGes externas em rela¢do a atuacdo dos cursistas,
os OEs tiveram opinides diferenciadas, uns relatando que as provas externas ndo atendiam a
proposta do PNAIC; outro relatando que a melhoria da atuagéo dos PAs oportunizaria melhor
desempenho dos alunos nessas provas; e outro ainda ressaltando que o objetivo central do
ensino ndo deveria ser essas provas. Ndo percebemos nas respostas dos OEs, mengdo a
questdo de competitividade entre professores em relacdo aos resultados dessas avaliagdes.
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Quadro 21: Comentarios dos Orientadores de estudo sobre as provas externas

Questdo: Como vocé percebe as avaliages externas em relagdo a atuagdo dos professores
cursistas do PNAIC?

OEs 1 " E visivel um professor do PNAIC, através de visitas nas escolas."

OEs 2 " Vejo que as avaliagdes externas estdo aquém do que é trabalhado no PNAIC."

OEs 3 "Com a melhoria da pratica dos PAs os alunos estdo mais preparados para
realizarem as avaliages externas."

OEs4 | " Ainda ndo esta ( avaliacdes externas) afinada com a proposta do PNAIC."

OEs 5 " N&o podemos pensar em um fazer pedagoOgico voltado apenas para as
avaliagOes externas."

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2016)

Sobre a modalidade semipresencial adotada nos anos de 2015 e 2016, pudemos ver nas
falas dos OEs que, embora fosse uma boa oportunidade para os que ndo puderam cursar aos
sadbados na modalidade presencial, e que a qualidade da formacdo pudesse ser preservada
nessa modalidade, o quantitativo de professores com dificuldade em acessar a internet e
pouco afeitos as tecnologias ainda era prejudicial nesse tipo de formacao.

Vide a seguir a transcri¢cdo dos relatos sobre a formacdo na modalidade a distancia
parcialmente adotada:

Quadro 22: Comentarios sobre a modalidade Semipresencial

Comentérios dos OEs sobre a modalidade semipresencial adotada nos anos de 2015 e
2016

OEs 1 "O acesso a internet dificulta a aprendizagem fazendo com que muitos percam a
formacao."

OEs 2 "E uma excelente oportunidade para aqueles que n3o possuem tempo para a
formacdo presencial."

OEs 3 " O impacto seria melhor se as pessoas tivessem mais acesso a tecnologia.”

OEs4 | " Na modalidade a distancia as informacbes chegardo mais rapido e atingirdo
mais pessoas. O que podera atrapalhar o processo € que ainda temos muitos
professores analfabetos digitais."”

OEs 5 "O que qualifica uma formacdo ndo é sua modalidade ou carga horéria, mas o
planejamento da mesma e aproveitamento dos assuntos relevantes.”

Fonte: Elaboracao da pesquisadora (2016)

Finalizando a andlise dos dados constatamos que, sob o ponto de vista dos OEs, a
formagdo continuada teve grande importancia para os professores, principalmente nas
mudancas das praticas docentes. Embora, a consolidacdo da alfabetizagdo ndo tenha sido
apontada pelos orientadores, assim como pela maioria dos PAs, algumas contribui¢cdes quanto
a criticidade, motivacdo e autonomia do educando foram observadas. Alguns entraves foram
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reforcados pelos OEs: a falta de recursos, até mesmo para os OEs e mais ainda para 0s PAs
nas escolas; a falta de formagdo para orientadores e gestores como prejudicial para
continuidade da formacéo nas escolas; o insuficiente acompanhamento do trabalho docente,
tanto pela equipe das escolas, como pelos OEs e coordenagéo local; e 0 ndo acompanhamento
dos professores em turmas de alfabetizacdo.Tendo visto, a andlise dos dados acerca das
interpretacdes dos atores pesquisados, formalizamos os resultados constatados a seguir por
meio da conclus&o.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos esta pesquisa retomando algumas questBes relacionadas a alfabetizacdo no
Brasil. Imprimimos maior énfase as mudancas ocorridas ap6s a Constituicdo de 1988 e a
sancdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 20 de dezembro de 1996. Estes
acontecimentos se fizeram seguir de uma série de medidas voltadas para a democratizagdo do
acesso de todas as criancas brasileiras ao ensino fundamental devido as dificuldades
encontradas para atender a um publico anteriormente ausente da escola.

Uma das grandes dificuldades gravita em torno do debate acerca da melhoria da
qualidade da educacdo, resultando num aumento real de sua eficiéncia e eficacia. Seguindo
orientacdes de organismos supranacionais, 0 pais adotou diversas medidas nesse sentido.
Dentre as mais importantes estd a melhoria da pratica docente através da formacgéo
continuada, mecanismo bastante enfatizado nas recomendacdes internacionais.

E nesse panorama que se insere a criagdo do PNAIC, politica educacional ainda em
curso, cujo objetivo é garantir a alfabetizacdo das criancas na idade certa, isto é, até os oito
anos de idade. Iniciamos nossa analise da politica em foco pelas lentes de pesquisadores
dedicados ao tema, a saber, Sthephen Ball, Antdnio Ndvoa, Francisco Imbernén, Maurice
Tardif, entre outros. Partimos entdo para a analise dos trés principais contextos relativos ao
PNAIC, conforme proposto por Ball et alii: o contexto da influéncia, o contexto da producéo
do texto e o contexto da prética.

No primeiro contexto constatamos que a criacdo do PNAIC deu-se por influéncia
internacional, com vistas as recomenda¢des de organismos internacionais como OCDE,
UNESCO e Banco Mundial. Ainda recebeu influéncias de politicas educacionais nacionais
que o antecederam, com énfase nas experiéncias do Pro-letramento, PRALER, PROFA e
também do PAIC, sendo esta ultima uma iniciativa estadual no Estado do Ceara.

No contexto da producdo de texto encontramos referéncias de Portarias, Resolugdes e
medida provisoria de carater prescritivo da estrutura organizacional do PNAIC. Também
encontramos um Manual de apresentacdo da politica, um extenso conjunto de cadernos de
formacédo destinados aos formadores e professores e documentos orientadores lancados a cada
ano de reinicio do curso com intuito de nortear as a¢fes da formacédo para aquele ano.

No terceiro contexto encontramos a politica sendo efetivada com base nos contextos
anteriores e ainda descortinamos as interpretacdes dos atores envolvidos na formacéo
continuada da rede pesquisada. Foi possivel perceber que o PNAIC foi bem recebido pelos
pesquisados, sem grandes resisténcias a execucdo no municipio, exceto referente a sua
realizacdo em horario extra ao da jornada de trabalho.

Na visdo da Coordenadora local a formagdo continuada do PNAIC trouxe melhorias
na qualidade do ensino municipal visualizadas no aumento do IDEB e no avanc¢o da escrita
dos alunos de 5° ano, em concurso de redagédo, observado no decorrer dos anos de execucao
da formacdo do PNAIC. Como dificuldades para execucdo da formacdo pontuou-se a
insuficiéncia de materiais e de infra-estrutura. Inferiu-se ter sido a troca de experiéncias entre
professores uma das contribuicbes mais significativas da formacdo do PNAIC. O
comprometimento dos professores, superando as dificuldades do municipio, também foi
destacado pela entrevistada, que ainda informou acompanhar o desenvolvimento do trabalho
docente dos cursistas por meio de portfélios e registros de imagem.

Sob o ponto de vista dos orientadores de estudo, a formacdo do PNAIC também
acrescentou melhorias & qualidade do ensino, embora com exce¢des, pois boa parte dos
cursistas demonstravam interesse pela formacdo continuada e mostraram dedicados ao
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trabalho de alfabetizacdo. Como melhores contribui¢cdes apontaram a troca de experiéncias no
curso e mudancas na pratica docente, visualizadas atraves de maior dinamizacgdo das aulas,
possibilitadas pelo rompimento de habitos por meio da superacdo da zona de conforto.
Acrescentaram como contribuicdes no aprendizado discente 0 aumento da motivacao,
criticidade e autonomia dos alunos. Reforcaram os dados referentes as dificuldades
informados pela Coordenadora local (falta de recursos e infraestrutura) e sobre os
instrumentos de acompanhamento.

Na perspectiva dos professores cursistas, embora com pequenas excegdes, a formagéo
continuada foi avaliada como de grande importancia em suas aprendizagens. As principais
contribui¢bes do curso apontadas foram: mudanca na didatica através de novos métodos de
ensino e recursos metodologicos, mudanca de perspectiva através da reflexdo sobre a pratica,
troca de saberes e experiéncia e melhoria no relacionamento entre professor e aluno.
Referente as contribuicGes na aprendizagem do alunado, os professores informaram que 0s
alunos estavam mais motivados, participativos e atentos as propostas e objetivos da aula,
repercutindo na melhoria da aprendizagem discente.

Como entraves para uma melhor execugdo das propostas da formacéo, foi revelado,
além da problematica de materiais e infraestrutura, outros aspectos dificultadores: a cultura
de ensino tradicional, refletida inclusive no regime de gestdo centralizador e controlador de
algumas escolas; e também o insuficiente suporte ao trabalho docente por parte de alguns
orientadores das escolas (especialistas) e gestores.

Ao final da pesquisa de campo, realizada no Municipio de Belford Roxo, pudemos
chegar a algumas conclusdes:

a) A formacdo continuada do municipio apresentou por caracteristicas: formacao
problematizadora, onde as situagcdes problemas eram trazidas, compartilhadas e discutidas
pelos professores no ambito do curso. Nao segue carater prescritivo de formas de atuacédo do
professor, ao contrario, as sugestdes metodoldgicas oferecidas no curso foram aceitas com
aprovacao da maioria do professorado, sendo estas consideradas essenciais para as mudangas
na pratica pedagogica. Também teve por caracteristicas marcantes, a evidente troca de saberes
e experiéncias entre 0s professores no curso.

b) Os atores envolvidos (professores alfabetizadores, Coordenadora local e
Orientadores de estudo) avaliaram a formagdo do PNAIC no municipio como relevante a
melhoria da qualidade do ensino na rede, sendo predominantes os discursos de valorizacdo da
formacdo em contraposicdo as criticas tecidas. Também nos chamou atencdo o engajamento
dos professores e mudancas na pratica docente sendo destacadas pelos atores envolvidos. Isto
foi de encontro ao motivo inicial dessa pesquisa, referente a falta de percepcao de resultados
da formacéo por parte de um grupo de orientadores da rede. O que reafirmou nossa hipétese
inicial de que, por desconhecerem as agdes e 0s principios desenvolvidos na formacéo, esses
orientadores (especialistas) acabaram julgando-a ineficiente.

c) Visualizamos os principios gerais preconizados nos documentos do PNAIC:
reflexividade, construcdo de saberes, constituicdo da identidade docente, socializacao,
colaboracdo e engajamento, incorporados na formacdo por meio de variadas acoes
desenvolvidas no curso, envolvendo os aspectos cognitivo e socioafetivo. Essas agdes eram
desenvolvidas com respeito aos pontos de vista, as subjetividade e aos aspectos culturais dos
professores.

d) As melhores contribui¢cGes do curso, com base na visdo dos atores pesquisados
foram: mudancas na pratica docente, manifestas em aulas mais dindmicas, despertando a
motivacao e participacdo dos alunos e as trocas de experiéncias e de saberes no ambito do
curso.
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e) Alguns entraves foram igualmente citados pelos atores pesquisados e incidiram
sobre a indisponibilidade de materiais basicos e problemas de infraestrutura na rede
municipal, acrescentando-se a estes a falta de acompanhamento de alguns gestores e
orientadores das escolas.

f) A modalidade a distancia, embora bem aceita pela maioria dos professores,
representou dificuldade para alguns cursistas menos afeitos as novas tecnologias.

Enfim, concluimos que embora o PNAIC néo tenha ainda atingido todos os objetivos
propostos na realidade estudada, devido a diversos fatores externos e internos, algumas
questdes puderam ser respondidas e outras tantas formuladas. Por fatores externos
visualizamos a insuficiéncia de politicas publicas atenuantes das desigualdades sociais e de
problemas de seguranca publica, ainda prevalentes no local pesquisado e que afetam
diretamente a educagdo do municipio. Ainda citamos a interferéncia do Estado na educacéo,
exemplificado na continuidade remota das formacdes do PNAIC, principalmente nos dois
ultimos anos de execucao.

A respeito dos fatores internos percebemos o escasso investimento publico na area de
educacéo, exemplificado pela escassez de materiais e problemas de infraestrutura de algumas
escolas, configurando condic¢des inadequadas de trabalho do professor. O regime seriado
adotado no municipio, inclusive nas turmas de alfabetizag8o, € outro fator que contribui para
a ndo execucdo da proposta do PNAIC, porque este sugere o trabalho através do ciclo de
alfabetizacdo. Também se pode apontar a falta de interacéo entre a equipe central, equipe das
escolas e professores no campo de atuacdo como um fator prejudicial ao alcance dos objetivos
do PNAIC.

Ainda é cedo para um diagndstico completo sobre a adocdo do PNAIC pela PMBR,
mas j& podemos adiantar que algumas questfes merecem atencdo urgente no intuito de
contribuir para o sucesso desta politica: 1- Necessidade de melhor investimento publico em
educacdo; 2- Criacdo de encontros formativos para a equipe das escolas, com énfase as figuras
do gestor e orientadores para melhor suporte ao professor com vista as propostas do PNAIC;
3- Ampliacdo dos modos de acompanhamento e assessoramento do trabalho docente no
campo escolar, concebendo a escola como uma comunidade formativa, ndo restringindo 0s
principios gerais da formacdo continuada ao local e momento do curso; 4- Maior atencdo a
permanéncia do professor cursista nas turmas de alfabetizacdo, dando continuidade a
formacdo do PNAIC, reafirmando também a formacéo em servigo.

Concluimos este trabalho deixando como sugestdo para outros pesquisadores 0s
seguintes temas: 1- Resultados da inclusdo dos Coordenadores pedagdgicos a partir de 2016
na formacdo continuada; 2- A formacdo continuada do PNAIC na modalidade a distancia:
suas possibilidades e limitacdes.
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ANEXO A

Capitulo 111 do Texto da Consultora Legislativa Ana V. A.Gomes

3. AEXPERIENCIA DO CEARA NO COMBATE AO ANALFABETISMO NAS
ESCOLAS

Os avancos obtidos na alfabetizacdo de criancgas transformaram o Ceard em referéncia
nessa area. A proposta do Pacto Nacional que foi desenhada pelo MEC reproduz, em larga
escala, o desenho do Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC), executado pela
Secretaria de Educacgédo do Estado do Ceara (SEDUC-CE) desde 2007.

O PAIC é considerado uma iniciativa exitosa por ter revertido o quadro de baixos
niveis de alfabetizacdo identificado entre as criancas cearenses. De acordo com o Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacéo Bésica do Ceara - Alfabetizacdo (SPAECE-Alfa), em
2007 apenas 26% dos Municipios cearenses apresentavam médias de desempenho
consideradas suficiente ou desejavel para os alunos concluintes do 2° ano do Ensino
Fundamental. Em 2010, o percentual de localidades agrupadas nesses dois niveis alcangou
99%. Entre 2007 e 2010, dois movimentos s&o significativos: i) o percentual de criancas nao
alfabetizadas passou de 33% para 7%; e, ii) o percentual de criancas agrupadas no estagio
recomendado de alfabetizacdo subiu de 30% para 55%. (Ceara, 2012) A tabela abaixo mostra
a evolucao desses dados, bem como o incremento da proficiéncia média na avaliacao.

Tabela — Evolucio dos resultados do PAIC — proficiencia média e distribuicao dos alunos por

nivel de proficiencia

Ano Media % alunos agrupados por niveis de proficiéncia

Nio alfabetizado Alfab. incompleta Intermedidrio Suficiente | Desejavel
2007 118.9 32.8 14.6 12.7 9.9 29.9
2008 127.7 20.0 16.2 17.3 15.7 30.8
2009 1425 144 14.0 13.7 14.5 41.5
2010 162.7 6.9 9.4 13.0 15.8 54.9

Fonte: Dados de SPAECE-alfa/SEDUC-CE: Ceara 2012

O programa cearense esta apoiado em cinco eixos de atuacdo: 1) gestdo municipal da
educacdo; Il) avaliacdo externa; Ill) alfabetizacdo; V) formacdo do leitor; e, V) educacdo
infantil. Cada eixo de atuacdo conta com um conjunto especifico de diretrizes e metas. Ha
algumas peculiaridades que, a nosso ver, fizeram diferenca na implantagdo do PAIC.

Um primeiro ponto a destacar na experiéncia cearense é o0 proprio contexto em que ela
é formatada. O PAIC surge a partir de uma ampla mobilizagdo social gerada pelo Comité
Cearense para a Eliminacdo do Analfabetismo Escolar, que coloca o tema na berlinda e
convoca os gestores publicos & acdo. Ha que se destacar também a experiéncia prévia exitosa
de Sobral, um dos Municipios cearenses que inspirou e legitimou as acdes desenhadas para o
PAIC no ambito estadual.
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A alfabetizacdo de criancas foi assumida como prioridade pelo governo estadual e
transformada em politica publica, a despeito de mais de 90% das matriculas dos anos iniciais
estarem localizadas nas redes municipais de ensino. A lideranca técnica da SEDUC, com a
mesma equipe que havia comandado uma mudanca similar na politica educacional em Sobral,
e a lideranca politica do governador do Estado sdo fatores extremamente importantes no
processo de implantacdo do programa, sobretudo pelos sinais externos que transmitiram as
administracdes municipais: clareza na definicdo do tema como prioridade nas agendas
politicas; comunicacdo eficiente das metas; e o estabelecimento de mecanismos institucionais
de articulacdo Estado Municipios independente de coloracdo partidaria. Lideranca politica e
competéncia técnica sdo complementares, ambos componentes vitais para a formulagdo e
implementacao de politicas publicas efetivas.

Bons diagndsticos e mobilizagdo social em torno de um problema, como se sabe, nao
bastam para induzir mudancas consistentes no setor educacional. E indispenséavel que o tema
seja alcado, de fato, a condicdo de prioridade na agenda politica.

Outro aspecto relevante no PAIC foi a decisdo de aprofundar o compromisso
protocolar das administragdes municipais com 0 combate ao analfabetismo escolar,
introduzindo mudancas na distribuicdo do Imposto sobre Mercadorias e Servigos (ICMS). A
nova regra atribuiu um peso significativo aos resultados do Municipio na avaliacdo do nivel
de alfabetizacdo dos alunos do 2° ano, realizada pelo SPAECE-alfa. Com essa decisdo, 0
Estado buscou induzir a prioridade que entendia ser necesséria para o éxito do PAIC.
Buscava-se, assim, estimular a adocdo de medidas praticas e consequentes em cada
localidade.

Sem esperar por uma lei complementar que regulamentasse o regime de colaboragédo
entre os entes federados ou qualquer lei de responsabilidade educacional, o Ceara avancou na
articulacdo entre Estado e Municipios, em que o primeiro assume a lideranca e
corresponsabilidade pela mudanca.

L4, operacionalizou-se um regime de colaboracdo cujo objetivo é fortalecer a
capacidade institucional dos Municipios para formular e implementar politicas publicas
educacionais. A problematica da alfabetizacdo ndo foi tratada no seu sentido estrito, mas no
complexo emaranhado de relacdes causa-efeito bem peculiar a area de educacéo. A estratégia
baseou-se na constatacdo de que os problemas se interligam na &rea educacional e
dificilmente se consegue avancos substanciais sem agir sobre a gestdo de um conjunto maior
de politicas publicas.

Com esse intuito, a SEDUC passou a oferecer apoio técnico aos governos locais para a
realizacdo de diagnosticos da situacdo escolar de cada Municipio, bem como para a
implantacdo ou aperfeicoamento de acdes de gestdo que influenciam no desempenho
académico dos alunos, tais como:

atencdo a frequéncia de alunos e assiduidade de professores;

cumprimento efetivo do calendario escolar e da jornada diaria de aulas;
ampliacéo do acesso a pré-escola;

nucleacdo de escolas rurais;

criacdo de politicas locais para incentivar a leitura e a escrita;

fortalecimento da autonomia da escola;

revisdo de planos de cargos, carreira e remuneracdo do magistério municipal;
adocdo de critérios técnicos para selecionar diretores etc.
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Esse ultimo aspecto, infelizmente, continua enfrentando resisténcias para ser adotado
de forma mais generalizada como forma de preencher os cargos de direcdo em substituicdo a
tradicdo de indicacOes politicas.

Na SEDUC, foi criada uma coordenadoria especialmente voltada para a cooperagédo
com os Municipios, com pessoal e recursos capazes de dar assisténcia as equipes locais. O
arranjo organizacional desenhado para o PAIC, tal como prevé o Pacto Nacional, também
abrange coordenacdes locais responsaveis pelo acompanhamento das ag¢bes. O trabalho de
monitoramento do programa € intenso e envolve a triade escola-Municipio-Estado.

Tal qual o Pacto Nacional, a avaliacdo do nivel de alfabetizacdo também se constitui
num componente central no PAIC. A avaliacdo externa, feita pelo governo estadual ao fim do
segundo ano do Ensino Fundamental, é base para a reparticdo da cota parte do ICMS e para a
premiacdo das escolas. Nas palavras de um gestor municipal: ‘por um lado empurramos a
acao politica e, de outro, estimulamos as equipes das escolas’.

Sobre o tema avaliagdo, o destaque fica por conta do esforgo do governo estadual para
que as equipes das secretarias municipais e das escolas se apropriassem dos resultados dos
testes aplicados. A dificuldade das equipes locais em compreenderem os resultados de
avaliacdes de aprendizagem feitas em larga escala resulta em subutilizacdo de um conjunto
enorme de dados e baixissima aplicabilidade préatica nas a¢des do dia a dia e, por decorréncia,
baixo impacto na melhoria da gestdo educacional.

A Provinha PAIC exerce no ambito do programa cearense 0 mesmo papel que o MEC
atribui a Provinha Brasil: o de avaliacdo diagndstica. No entanto, no Ceara, os relatorios
gerados sdo analisados de forma minuciosa e focada no que apontam em termos de
aprendizagem. Isso permite as coordenagdes municipal e estadual do PAIC visualizar que
habilidades as criancas ja consolidaram e quais demandam mais atengdo dos professores.

Os dados da Provinha PAIC — ja transformados em ‘informagdo gerencial’
realimentam a acdo na escola, o0 acompanhamento do gestor/coordenador e a formacéo
continuada dos professores. Mostram para onde é preciso orientar recursos e esfor¢cos, em que
turmas serdo necessarias intervencdes pedagdgicas para que haja avancos. A analise de uma
multiplicidade de dados ganha, assim, significado e utilidade para o cotidiano dos atores
envolvidos.

Quanto maiores as dificuldades enfrentadas por uma localidade, maiores as chances de
que ela seja alvo do apoio da secretaria estadual, com a¢des focadas e assisténcia técnica que
ajude a identificar os nds criticos e os caminhos possiveis para supera-los.

Além das mudancas na gestdo municipal, da oferta de formacdo continuada e da
realizacdo de avaliacdes, a SEDUC atribui grande importancia a oferta de material estruturado
para os professores alfabetizadores, com descricdo de rotinas e formas de operacionalizar a
proposta didatica.

Para 0 1° ano foi criado um material Unico, que se integra a acdo de formacéo. Para o
2° ano, a Secretaria oferece um conjunto de op¢des de materiais para escolha dos Municipios,
mas todos tém um perfil distinto dos livros didaticos do PNLD. A adocdo desses materiais
fundamentou-se no diagnostico feito pelo Comité Cearense para a Eliminacdo do
Analfabetismo Escolar, em 2005, de que havia, independente do método de alfabetizacdo
utilizado, “um raso nivel de fundamentacao teorica dos métodos e fragilidade nas praticas
adotadas” em sala de aula4. (Ceara, 2006)

Outro ponto destacado pelo Comité foi o paradoxo entre a realidade da oferta precaria
de materiais para apoiar a aprendizagem nas escolas cearenses e a defesa dos especialistas de
que a alfabetizacdo demanda a convivéncia da crianga com materiais escritos, de preferéncia
variados. A constatacdo possivelmente ndo causou surpresa naqueles familiarizados com a
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educacdo publica, mas gerou acOes efetivas no PAIC, como a disponibilizacdo de jogos
pedagogicos, cartazes, cantinhos de leitura etc . Um dos eixos do programa esta voltado
exclusivamente para a formacao do leitor. Vale lembrar que o atendimento a essa faixa etaria
também demanda bibliotecas e parques, entre outros equipamentos, a fim de que as criangas
desenvolvam outras habilidades importantes no seu processo de escolarizacao.

Desde 2009, os avancos mais significativos nos resultados da alfabetizacdo de criancas
resultam em prémios financeiros para as escolas. O Prémio Escola Nota Dez foi instituido
como forma de valorizar o trabalho dos Municipios neste campo. Ocorre que as 150 escolas
com piores resultados também sdo envolvidas. Elas recebem um auxilio financeiro — com
plano de aplicacédo aprovado — e 0 apoio por um ano de uma das escolas que estdo no topo. A
iniciativa, que visa reduzir desigualdades, merece ser estudada para que se conhecam melhor
seus efeitos.

Segundo o governo estadual do Ceara, um dos grandes feitos do PAIC foi a
disseminacdo da crenca de que é possivel alfabetizar todas as criancas. E isso ajudou na
mudanca de expectativa em relacdo a aprendizagem dos alunos nas redes de ensino cearenses.
Recorrendo as metéaforas futebolisticas, € verdade que o sentimento de time vencedor pode
mudar os rumos da partida, mas, nesse caso, € sempre bom lembrar o conjunto de medidas
que foram planejadas e executadas para forjar e reforgar essa crenca.

101



ANEXO B

Estratégias Formativas do PNAIC*

¢ Leitura Deleite

Essa estratégia € muito importante nos processos de formacdo de Professores
alfabetizadores, pois favorece o contato do professor com textos literarios diversos. O
momento da leitura deleite € sempre de prazer e reflexdo sobre o que é lido, sem se preocupar
com a questdo formal da leitura. E ler para se divertir, sentir prazer, para refletir sobre a vida.
Tal pratica, no entanto, ndo exclui as situacdes em que se conversa sobre 0s textos, pois esse
momento também é de prazer, além de ser de ampliacdo de saberes.

* Tarefas de casa e escola e retomada do encontro anterior

Em todos os dias de formacéo serdo propostas tarefas a serem realizadas em casa e na
escola. Sao atividades diversificadas que incluem:
* leitura de textos, com registro de questdes para discussao.
« aplicagdo de instrumentos de avaliacdo e preenchimento de quadros de acompanhamento.
* desenvolvimento de atividades em sala de aula com base nos planejamentos feitos nos
encontros.
» analise e produc¢ao de material didatico.

Essa estratégia faz com que o professor perceba a formagcdo como um processo
continuo. Ela ndo ocorre apenas hos momentos dos encontros presenciais. Ela se estende para
as situaces em que o que é discutido nos encontros é posto em acdo em casa ou na escola.
Cada etapa é a continuidade de um conhecimento que ja foi construido e precisa ser retomado
para a construcdo de novos conhecimentos. Essa retomada envolve, inclusive, a formacéao
inicial

* Estudo dirigido de textos

O estudo de textos é importante na medida em que eles possam contribuir para a
reflexdo e a compreensdo de principios que orientam as experiéncias praticas. Os conceitos,
teorias, pressupostos da perspectiva sociointeracionista sdo focados por meio dos textos, mas
outras abordagens tedricas sdo mobilizadas, de modo a ampliar os conhecimentos e
aprofundamento em questes especificas do processo de alfabetizacdo. Desse modo, nos
textos que tratam da apropriacao do sistema de escrita alfabética, séo travados didlogos com a
perspectiva construtivista. A busca pela articulacdo entre tal abordagem e o enfoque
sociointeracionista ocorre por meio da explicitacdo dos pressupostos das duas abordagens que
sdo articulaveis.

OFonte: BRASIL, SEB. Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa: Formacao de professores no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na idade certa. Brasilia: MEC,
SEB, 2012b. p. 29-33.
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A quantidade de textos da secdo Aprofundando de cada caderno é proporcional a carga
horaria a ser trabalhada. As unidades com 12 horas tém trés textos e as de 08 horas, tém dois
textos. Ha, desse modo, um texto para cada momento da formacao (4 horas).

Essa estratégia formativa pode ser utilizada de diferentes maneiras: individual,
sobretudo nas tarefas de casa e escola; em pequenos grupos, com questdes para discussdo ou
tarefas que dependem da leitura; em grande grupo, por meio de leituras compartilhadas em
voz alta, com pausas para discussdo. E importante que as leituras sempre tenham um objetivo
claro e sejam retomadas no coletivo.

* Planejamento de atividades a serem realizadas nas aulas seguintes ao encontro.

Refletir sempre a respeito do que é possivel fazer em sala de aula, a partir do que foi
trabalhado na formacdo, é muito importante. Para isso, o professor precisa analisar de maneira
organizada suas condicdes e possibilidades de modificacdo ou readequacdo de procedimentos
e intervencdes em sua pratica. A realizacdo de atividades de planejamento de aulas,
sequéncias didaticas ou projetos didaticos na formacao favorece muitas reflexdes e articulacdo
com o estudo realizado na unidade, pois, ao planejar coletivamente, as ddvidas a as
elaboragdes conceituais séo explicitadas e discutidas pelo grupo.

Além desses momentos, em cada encontro, sugere-se que sejam realizadas variadas
estratégias voltadas para a reflexdo sobre a pratica, de modo articulado ao estudo tedrico. Na
pagina final do caderno de cada unidade sdo encontradas algumas sugestfes que podem
dinamizar os encontros de formagéo. Dentre essas sugestdes, sdo encontradas atividades de
producdo oral e escrita de memorias, analise de recursos didaticos, analise de atividades e
relatos de experiéncia, analise de sugestfes de sequéncias didaticas, analise de instrumentos
de avaliacdo e instrumentos de acompanhamento da aprendizagem das criancas, dentre outras:

* Socializacio de memdrias

Por meio da escrita e da leitura de memorias, os docentes relembram muitas
experiéncias gque marcaram seus percursos profissionais e suas identidades. Ela pode
acontecer de maneira associada a um determinado aspecto a ser trabalhado na formacéo,
como as memdrias de alfabetizacdo, ou abordando aspectos mais gerais. Sdo propostas
atividades de resgate de memadrias realizadas oralmente ou por escrito. Tais memdrias podem
ser do tempo de infancia, como estudantes, ou das experiéncias docentes. Desse modo, em
diferentes situacOes, pode-se solicitar que os professores socializem se ja vivenciaram
determinadas experiéncias e analisem tais vivéncias com base em questdes relativas aos temas
de formagéo.

* Video em debate

S&o sugeridos alguns programas com entrevistas, debates, cenas de sala de aula, que
podem ser assistidos pelo grupo, para o aprofundamento de debates relativos a diferentes
tematicas propostas na formacao.

+ Analise de situacOes de sala de aula filmadas ou registradas

A utilizacdo dessa estratégia nas formacdes € muito rica, por permitir ao professor,
quando visualizar as situacGes vividas por outros professores, refletir, comparar, aprimorar e
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reconstruir a sua prépria pratica. Desse modo, sdo sugeridos programas de video que podem
ser assistidos e servir de ponto de partida para discussdes importantes.

» Analise de atividades de alunos

Esse tipo de analise permite que o professor entre em contato com as respostas de
alunos diante de questBes que lhes foram propostas. A analise das atividades dos estudantes
pode ser utilizada principalmente para identificar as hipoteses das criancas sobre determinado
conhecimento, bem como as possibilidades de reencaminhamento e direcionamento da pratica
pedagdgica. Sdo sugeridas atividades de analise de textos das criangas, de respostas das
criangas presentes em instrumentos de avaliagéo aplicados.

* Andlise de relatos de rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e de
planejamentos de aulas

A anélise de relatos de rotinas, sequéncias didaticas e projetos didaticos favorece a
reflexdo sobre aspectos positivos e negativos vivenciados por professores ou sugestdes de
atividades propostas por esses ou presentes em livros didaticos. As situacfes ja vivenciadas
por outros profissionais e discutidas no coletivo podem servir como pontos de partida para se
pensar nas proprias estratégias didaticas.

* Analise de recursos didaticos

Os recursos didaticos disponiveis nas escolas sdo potencialmente Gteis no processo de
ensino e nem sempre sdo utilizados ou potencializados nas escolas. Por meio de situacdes de
andlise desses materiais pode-se estimular 0s usos, dando mais sentido aos programas em que
tais recursos sdo distribuidos.

* Exposicao dialogada

A atividade do professor durante a formacdo é o que garante 0 seu engajamento.
Portanto, a valorizacdo de seus conhecimentos é requisito fundamental para que a formacéo
seja, de fato, transformadora. No entanto, ndo se pode deixar de lado a importancia de
sistematizacdo dos saberes construidos. Por isso, em diferentes situacdes, a estratégia de
exposicao dialogada pode ser uma boa estratégia formativa.

« Elaboracéo de instrumentos de avaliacdo e discussao de seus resultados

Essas acBes devem acontecer continuamente em todo o processo formativo, pois o
pressuposto basico é o de que a avaliacdo deve subsidiar o planejamento da acdo docente. A
discussao coletiva sobre os instrumentos de avaliagdo e sobre os resultados obtidos enriquece
o olhar do professor para o que os estudantes sdo capazes de fazer, suas dificuldades e suas
potencialidades.
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e Avaliacdo da formacao

Avaliar a formacdo é muito importante, para que o formador tenha informacdes que
possam ajuda-lo a planejar melhor os encontros e melhorar naquilo que nédo se esta dando
conta. Por isso, é importante ter um instrumento que os professores possam, ao final do

encontro, registrar sua avaliacdo. Tal instrumento ndo elimina a importancia da
conversa em grupo, para identificacdo de aspectos positivos e negativos da formacao.
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APENDICE A

Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL
DO RIO DE JANEIRO

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, CONTEXTOS
CONTEMPORANEOS E DEMANDAS POPULARES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) senhor (a),

Vocé esta sendo convidado (a) para participar de uma entrevista que servira
para construcdo de uma dissertacdio de mestrado intitulada “Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC): Impactos da Formacdo Continuada no
Municipio de Belford Roxo" vinculada ao Programa de Pés-graduacdo em Educacéo,
Contextos Contemporaneos e demandas populares. A referida entrevista sera realizada pela
mestranda Marcia Regina de Sant' Ana Maciel, sob orientacdo da Prof.2 Dr2 Lilian Maria
Paes de Carvalho Ramos.

A sua participacdo é totalmente voluntéria, ndo implicando em lucros nem em
prejuizos de qualquer espécie. Ao assinar este termo vocé deve estar ciente que os dados da
entrevista poderdo ser divulgados por meio de publicacBes cientificas ou educativas, como
artigos e apresentacdes em eventos relacionados a area da pesquisa aqui tratada.

E assegurado, por fim, gue sua identidade sera preservada, sendo considerado

0 sigilo e 0 anonimato tanto na coleta de dados guanto na divulgacéo dos resultados.

Eu, , declaro que estou de

acordo em participar voluntariamente desta pesquisa e que fui devidamente esclarecido (a) de

todos 0s aspectos constantes neste termo.

Rio de Janeiro, ___ de de 2016.

Assinatura do (a) Participante



APENDICE B

Questionario (Professores alfabetizadores)

UNIVERSIDADS F
DO RIO DE JANER

B UFRR)

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, CONTEXTOS
CONTEMPORANEOS E DEMANDAS POPULARES

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Este questionério é parte integrante e fundamental de uma pesquisa em andamento, dissertacdo
do Mestrado académico com o tema: Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC):
Impactos da Formacdo Continuada no Municipio de Belford Roxo. Esta pesquisa esta sendo
realizada por Mércia Regina de Sant' Ana Maciel, sob orientagdo da Prof.2 Dr2. Lilian Maria Paes de
Carvalho Ramos. Este trabalho objetiva compreender as contribuicGes e impactos da formagéo do
PNAIC.

A sua participagdo é totalmente voluntéria, ndo implicando em lucros nem em prejuizos de
qualquer espécie. Ao responder este questionario, vocé deve estar ciente que os dados do questionario
poderdo ser divulgados por meio de publicagdes cientificas ou educativas, porém asseguramos que
sua identidade sera preservada, sob sigilo, na divulgacdo dos resultados obtidos por meio desse
guestionario.

A sua participacao é essencial para a veracidade dessa pesquisa.

Agradecemos imensamente por sua participacao.

1- DADOS GERAIS DO PROFESSOR(A) ALFABETIZADOR(A)

Nome:

Idade: Sexo: () feminino () masculino

Formacao académica:

Tempo de docéncia na rede:
Tempo total de docéncia( total em curso, na rede de Belford Roxo ou outras):

Periodo de participacao do curso de formacgdo do PNAIC (Por favor, assinale com x no
ano de sua participacdo no curso): 2013 () 2014( )2015( )2016( )

Unidade de lotacédo (Escola):

Série em que leciona: 1°ano () 2°ano( ) 3°ano( ) Ouvinte ( ) Outras( )
Quanto tempo leciona nesta turma:

Ja acompanhou a turma, ou seja, atuou de 1° ao 3° ano na mesma turma:

Sim () Nao( )



2- QUESTIONARIO

1) O que te levou a participar do curso de formacdo continuada do PNAIC? Numere
de 1 a 3 0 motivo de seu interesse, considerando 1 0 motivo mais forte.

Desejo de melhorar minha atuacgdo frente as turmas do ciclo de alfabetizacdo
Bolsa auxilio mensal

Aquisicdo de novos conhecimentos

Outros:

(
(
(
(

N N N N

2) Qual a importancia da formacao continuada do PNAIC para sua atuagéo docente?

3) Como vocé avalia o curso de formacdo continuada do PNAIC em termos de suas
aprendizagens? Por qué?

4) Até hoje, quais foram as melhores contribuicdes deste curso na sua formacao?

5) Vocé percebeu alguma mudanca na sua pratica docente (atuacdo como professor)
apos iniciar o curso do PNAIC? Se sim, quais?

6) Percebeu melhorias na aprendizagem dos alunos apds sua participacdo no curso do
PNAIC? Se sim, quais?

7) Com que frequéncia vocé utiliza as sugestdes metodoldgicas, tedricas ou praticas
advindas do curso em sala de aula? Cite, se possivel, quais sdo mais usadas?




8) No seu ver, qual o papel da equipe técnico-pedagdgica (Orientador Pedagdgico/
Educacional) frente a alfabetizac&o até os 8 anos?

9) Vocé considera receber suporte adequado da equipe técnica(Orientador Pedagogico/
Educacional) e gestor(a) para consolidacdo dos objetivos do PNAIC e das aprendizagens no
curso?

10) Existe ou existiu algum entrave para execucdo do que foi aprendido no curso? Se
sim, do que se trata.

11) Por favor qualifique os pontos abaixo em (E)Excelente, (B) Bom, (R) Regular, (I)
Insuficiente:

Material do PNAIC/ cadernos de formacéo ( )

Relevancia dos conteudos abordados para o cotidiano de sala de aula ( )
Mudancas na sua préatica de sala de aula ( )
Aprendizado de metodologias diversificadas ( )

Recursos metodoldgicos sugeridos e construidos foram Uteis na alfabetizacdo dos
alunos ()

Oportunidade de reflexdo sobre as préaticas de sala de aula ( )

Construcdo de saberes no curso ( )

Troca de saberes e experiéncias entre 0s professores no curso ( )
Engajamento pessoal com os objetivos da alfabetizacdo até aos 8 anos ()
Rede colaborativa entre professores cursistas ()

Compartilhamento de saberes e experiéncias na escola ( )
Aproveitamento do aprendizado obtido no curso para a atuagcdo em sala( )
Melhorias no aprendizado dos alunos ap0s sua participacdo no PNAIC ( )

12) Como vocé percebe as avaliagfes externas ( Provinha Brasil- 2° ano e Prova ANA-
3% ano)? Considera que os resultados dessas avaliagdes representam sua turma e sua atuagao?
Vocé teve acesso ao resultado dessas avaliagdes em sua escola?

13) Vocé percebe "competitividade” entre os profissionais em termos de resultados
praticos e/ou resultados referentes as provas externas? Por gentileza, explique.




APENDICE C

Questionario (Orientadores de Estudo)

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL
DO RIO DE JANEIRO

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, CONTEXTOS
CONTEMPORANEOS E DEMANDAS POPULARES

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Este questionério é parte integrante e fundamental de uma pesquisa em andamento, dissertacdo
do Mestrado académico com o tema: Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC):
Impactos da Formacdo Continuada no Municipio de Belford Roxo. Esta pesquisa esta sendo
realizada por Mércia Regina de Sant' Ana Maciel, sob orientagdo da Prof.2 Dr2. Lilian Maria Paes de
Carvalho Ramos. Este trabalho objetiva compreender as contribuicBes e impactos da formagdo do
PNAIC.

A sua participacdo é totalmente voluntaria, ndo implicando em lucros nem em prejuizos de
qualquer espécie. Ao responder este questionario, vocé deve estar ciente que os dados do questionario
poderdo ser divulgados por meio de publicagdes cientificas ou educativas, porém asseguramos que
sua identidade sera preservada, sob sigilo, na divulgacdo dos resultados obtidos por meio desse
guestionario.

A sua participagdo é essencial para a veracidade dessa pesquisa.

Agradecemos imensamente por sua participacéo.

1- DADOS GERAIS DO ORIENTADOR(A) DE ESTUDO

Nome:
Idade: Sexo: feminino () masculino( )
Formacao académica:
Tempo de docéncia na rede de Belford Roxo:
Tempo total de docéncia (total em curso, na rede de Belford Roxo ou outras):

Periodo de participa¢do como Orientador de Estudos do PNAIC (Por favor, assinale
com x no ano de sua participacdo no curso): 2013( )2014( )2015( )2016 ( )
Unidade de lotacéo:

2- QOUESTIONARIO

1) O que te levou ao desejo de ser orientador de estudo do PNAIC?




2) No seu ver, qual a importancia do PNAIC para a educacdo do municipio?

3) Como vocé avalia a participacdo dos professores cursistas?

4) O que vocé apontaria como as melhores contribui¢es do curso para a formacao
continuada dos professores?

5) Vocé percebeu mudancgas na préatica dos docentes que realizam o curso? Quais?

6) Vocé vé impactos da atuacdo dos professores cursistas na aprendizagem dos
alunos?

7) O que os professores cursistas mais solicitam de vocé como orientador de estudos?

8) No seu ver, qual o papel da equipe técnico-pedagdgica das escolas (Orientador
Pedagogico/ Educacional) frente a alfabetiza¢do nos anos iniciais?

9) Como o orientador de estudos interage com a equipe técnico-pedagdgica das
escolas? E com os gestores das escolas?




10)Vocé percebe algum entrave em relacdo ao seu trabalho quanto orientador de
estudos?

11) Por favor qualifique os pontos abaixo em (E)Excelente; (B) Bom; (R) Regular (I)
Insuficiente:

Material do PNAIC/ cadernos de formacéo ( )

Formacao na universidade para os orientadores de estudo ( )

Relevancia dos conteudos abordados para o cotidiano de sala de aula,no curso
oferecido para os professores( )

Recursos metodoldgicos sugeridos e construidos, no curso oferecido para 0s
professores( )

Oportunidade de reflexd@o sobre as praticas de sala de aula, no curso para 0s
professores( )

Construcéo de saberes, no curso oferecido para os Professores alfabetizadores( )
Troca de saberes e experiéncias entre os Professores no curso e Orientadores de
estudo( )

Rede colaborativa entre Professores cursistas e Orientadores de estudo ( )
Compartilhamento de saberes e experiéncias entre os orientadores de estudo ( )
Melhorias na atuacdo dos professores apds a participacdo no PNAIC( )

12) Como vocé percebe as avaliagdes externas em relacdo a atuacdo dos professores
cursistas do PNAIC?

13) Na sua opinido, qual o impacto da formacéo do PNAIC na modalidade & distancia
( parcial ou integral)?




APENDICE D

Roteiro de Entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, CONTEXTOS
CONTEMPORANEOS E DEMANDAS POPULARES

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1- DADOS GERAIS
Nome:
Funcdo na rede pesquisada:

Formagéo Académica:
Periodo de participacdo no curso de formacdo do PNAIC:

QUESTOES

1-Quais acbes de formacdo continuada para Professores alfabetizadores foram
realizadas no Municipio antes das formag6es do PNAIC?

2 -Como ocorrem as formagdes do PNAIC (periodicidade nos anos 2013 a 2016) em
termos de organizacdo dos dias, horarios e carga horaria?

3-Quem sdo os orientadores de estudo? Como foram selecionados?
4-Quantos professores sdo atendidos nas formacdes do PNAIC?

5-Como as formagdes (encontros com os Professores alfabetizadores) séo
acompanhadas?

6- Percebe algum entrave para a execuc¢éo da formacéo na rede?

7- Percebe algum entrave que dificulte a atuacdo do Professor alfabetizador (em
consonancia com a formacéo do PNAIC) nas unidades de ensino?

8- Acredita que os principios gerais da formagdo continuada do PNAIC estejam de
fato presente na formacgdo? Como isso se da?



9- Na sua opinido, o fim do ciclo de alfabetizacdo apontou melhorias para a
aprendizagem dos alunos? Como vocé percebe a questéo do ciclo de alfabetizacdo?

10- Como vocé percebe as avaliagdes externas em relacdo a atuacdo dos professores
cursistas do PNAIC?

11- Na sua opinido, qual o impacto da formagdo do PNAIC, parcialmente ou
integralmente, na modalidade a distancia?



Tabela de conceitos mensurados (Professores alfabetizadores)

APENDICE E

Conceitos mensurados em relacdo ao niumero de professores

ltem

Excelente

Bom

Regular

Insuficiente

N&o
respondido

Material do  PNAIC/
cadernos de formacéo

24

29

04

01

02

Relevancia do contelido
abordado no curso para o
cotidiano de sala de aula

21

35

01

01

02

Mudangas na pratica de
sala de aula

17

37

03

02

01

Aprendizado de
metodologias
diferenciadas

22

29

08

01

Utilidade dos recursos
metodolégicos sugeridos e
construidos no curso para
a alfabetizacao dos alunos

20

34

04

01

01

Oportunidade de reflexéo
sobre a préatica de sala de
aula

19

34

05

01

01

Construgdo de saberes no
Ccurso

23

32

03

01

01

Troca de saberes e
experiéncias entre
professores no curso

26

31

01

01

01

Engajamento pessoal com
0S objetivos da
alfabetizacdo até os 8 anos

13

37

06

02

02

Rede Colaborativa entre
professores cursistas

17

30

11

01

01

Compartilhamento de
saberes e experiéncias na
escola

18

23

14

04

01

Aproveitamento do
aprendizado obtido no
curso para a atuagdo em
sala de aula

22

31

04

02

01

Melhoria no aprendizado
dos alunos apds sua
participacdo no PNAIC

15

37

05

02

01

Fonte: Elaborada pela pesquisadora( 2016)




APENDICE F

Tabela de conceitos mensurados (Orientadores de estudo)

Conceitos mensurados em relacdo ao numero de Orientadores de estudo pesquisados

Item Excelente Bom Regular | Insuficiente
Material do PNAIC/ Cadernos 03 01 01
de formacao
Formacdo na Universidade 02 03
para os Orientadores de Estudo
Relevancia do contetdo 01 04

abordado para o cotidiano de
sala de aula, no curso
oferecido para os professores

Recursos metodoldgicos 01 03 01
sugeridos e construidos, no
curso oferecido para os
professores

Oportunidade de reflexdo 03 02
sobre as praticas de sala de
aula, no curso para 0s
professores

Construcéo de saberes, no 01 04
curso oferecido para 0s
professores alfabetizadores

Troca de saberes e 03 02
experiéncias entre 0s
professores no curso e

Orientadores de estudo

Rede Colaborativa entre os 02 02 01
professores cursistas e
Orientadores de estudo

Compartilhamento de 03 02
saberes e experiéncias entre 0s
Orientadores de estudo

Melhoria na atuagéo dos 03 02
professores apos a participacdo
no PNAIC

Fonte:Elaborada pela pesquisadora( 2016)




