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RESUMO

Esse estudo tem como objeto o Eixo “Formagdo Continuada para Professores Alfabetizadores
e seus Orientadores de Estudo” contido no PNAIC e como I6cus o municipio de Cameta-Pa.
Tem por objetivo analisar a concepcao de formacdo docente prescrita na proposta de formagéo
contida no PNAIC e sua materializagdo no contexto local mediante as acdes efetivas
promovidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Cameta-P4. Para isso utiliza-se das
contribuicbes do Materialismo Historico-Dialético por este se apresentar como uma
possibilidade tedrica que busca desvelar o conjunto de relacfes que determinam o objeto em
estudo, sendo uma pesquisa caracterizada por uma abordagem qualitativa. Inicialmente o
caminho da investigacdo se pautou pelo levantamento, defini¢do e analise dos documentos e
cadernos de formacdo utilizados pelo programa e um levantamento sobre os estudos ja
realizados sobre o PNAIC. Concomitantemente foi feito uma revisdo da literatura de modo a
aproximar do objeto por meio de sua apreensao numa perspectiva critica. Os principais autores
podem ser citados: Duarte (2001, 2010a, 2010b), Marsiglia (2010, 1013), Martins (2006, 2010),
Saviani (2007b, 2009, 2013a). Definimos, entdo, quatro categorias para desenvolvimento de
nossa linha de investigagdo: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, formacao
docente, concepcdo de formacdo docente e alfabetizacdo na perspectiva do letramento. O
estudo prevé como técnica de pesquisa de campo a aplicacdo de entrevistas semiestruturadas.
A trajetoria de investigacdo percorrida aponta que o PNAIC foi concebido em um contexto que
representa a continuidade dos principios e diretrizes que subsidiaram o projeto de reforma
educacional a partir da década de 1990. Que a concep¢do de formacao docente tem por base a
racionalidade préatica cuja matriz tedrica se fundamenta pelo modelo tedrico do construtivismo,
pela pedagogia do professor reflexivo e pela pedagogia das competéncias. Em sintonia com
esta matriz tedrica adota o conceito de alfabetizacdo na perspectiva do letramento se
constituindo como um instrumental no qual a alfabetizacdo é uma tecnologia ou técnica de
leitura e escrita. Que a formagdo em seu processo de materializacdo no contexto local ela
apresenta a mesma ldgica incorporada na proposta orientadora da formagdo pela sua
aproximacdo ao modelo da racionalidade pratica. Embora tenhamos identificado a presenca de
elementos caracteristicos da racionalidade técnica e da racionalidade critica, no contexto local
essa dimensdo acaba se sobressaindo entre os orientadores e alfabetizadores entre 0s quais 0
relato de experiéncia se torna um dos principais elementos para ajudar o professor no processo
formativo a construir novos conhecimentos para enfrentar os problemas da sua préatica docente.

Palavras-chave: Formacdo docente. Fundamentos e diretrizes da politica de formacéo docente.
Concepcéo de formacdo docente. Alfabetizacdo na perspectiva do letramento.



ABSTRACT

This research has as object of study the Axis “Continuing Education for Literacy Teachers and
their Study Counselors™ contained in the PNAIC (National Pact for Literacy at the Right Age),
and whose locus is the city of Cameta-Pa. It aims to analyze the conception of teacher training
prescribed in the training proposal which is contained in the PNAIC and its materialization in
the local context through the effective actions promoted by the Municipal Secretariat of
Education of Cameta-Pa. For this purpose, the contributions of Historical-Dialectical
Materialism are used as a theoretical possibility which seeks to reveal the set of relations which
determines the object under study, also being a research characterized by a qualitative approach.
Initially, the research path was based on the survey, definition and analysis of the documents
and training books used by that program, and a survey on the studies already carried out on the
PNAIC. Simultaneously, a review of the literature was made in order to approximate the object
through its apprehension in a critical perspective. The main authors can be cited: Duarte (2001,
20104, 2010b), Marsiglia (2010, 1013), Martins (2006, 2010), Saviani (2007b, 2009, 2013a).
Then, four categories were defined for the development of our line of research: National Pact
for Literacy at the Right Age, conception of teacher training, Teacher Training and Literacy is
adopted under the perspective of literacy. The study provides, as field research technique, the
application of semi-structured interviews. The trajectory of research highlights that the PNAIC
was conceived in a context which represents the continuity of the principles and guidelines
which subsidized the project of educational reform from the decade of 1990. And that the
conception of teacher training is based on the practical rationality whose theoretical matrix, in
turn, is based on the theoretical model of constructivism, on the pedagogy of the reflexive
teacher and on the pedagogy of competences. In line with this theoretical matrix, the concept
of literacy is adopted under the perspective of literacy, being as an instrument in which literacy
is a technology or technique of reading and writing. And that the formation in its process of
materialization in the local context presents the same logic incorporated in the guiding proposal
of the formation by its approach to the model of practical rationality. Although we have
identified the presence of characteristic elements of technical rationality and of the critical
rationality, in the local context this dimension ends up standing out among the counselors and
literacy teachers including the experience report which becomes one of the main elements to
help the teachers in the education process to build new knowledge in order to face the problems
of their teaching practice.

Keywords: Teacher Training. Foundations and guidelines of the policy of teacher training.
Conception of teacher training. Literacy is adopted under the perspective of literacy.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo o Eixo “Formagao Continuada para
Professores Alfabetizadores e seus Orientadores de Estudo” contido no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) amparado pela Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica, instituida pelo Decreto n® 6.755, de 29 de
janeiro de 2009.

O foco de investigacdo centra-se no estudo da concep¢do de formacdo docente
prescrita nos documentos e cadernos orientadores da formagdo promovida pelo programa,
buscando analisar como esta se materializa no contexto local mediante as agdes efetivas com
énfase na experiéncia formativa do programa desenvolvida pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED) de Cameta-Pa no periodo de 2013 a 2015, sendo este 0 nosso recorte de
analise.

O PNAIC foi concebido no ano de 2012 pelo Governo Federal por meio da Portaria
Ministerial n° 867, de 4 de julho de 2012, sendo apresentado & sociedade como mais um de seus
programas com o proposto de melhorar o nivel de qualidade da educacgéo brasileira por meio
de estratégias de acao que priorizam a formacao docente, a avalicdo, a distribuicdo de materiais
didaticos e pedagdgicos e o controle e monitoramento, envolvendo os trés primeiros anos do
Ensino Fundamental de nove anos, a partir do conceito de ciclo de alfabetizagéo.

A previsdo para inicio de suas atividades foi 0 ano de 2013 e, para que estados e
municipios fossem contemplados com suas a¢6es, foi necessario assinarem um termo de adesao
ao programa por meio do Plano de A¢Ges Articuladas (PAR) junto ao Ministério da Educacgéo
(MEC).

O municipio de Cameta/Pa realizou a adesdo no més de outubro de 2012. No entanto,
por conta de problemas operacionais, como o atraso na entrega dos materiais a serem utilizados
pelos professores alfabetizadores, as formacgdes s6 foram realizadas no final do primeiro
semestre de 2013, no més de junho, sem que isso comprometesse sua implementacao. Ao todo,
no municipio de Camet&d/Pa ja foram concluidos quatro anos de formacdo destinados aos
professores dos trés anos iniciais do ensino fundamental de nove anos, flexibilizando a
participacio aos professores nomeados em cargo de Suporte Pedagdgico® para escolas da rede

publica de ensino do municipio.

! Suporte Pedagdgico € a referéncia ao profissional equivalente ao servico de Coordenador Pedagdgico. Tal )
expressdo foi incorporada no Plano de Cargos, Carreira e Remuneragéo (PCCR) do municipio de Cameta/PA.
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Apesar de ser um programa novo tem mobilizado esforcos de pesquisadores que
buscam compreender varios aspectos em relacdo a sua implementacdo e ao contelido que
apresenta. Embora seja constituido de quatro eixos de atuacao, o de formacéo continuada é o
que tem mobilizado maiores esfor¢cos dos entes federados e € o eixo sobre o qual tém incidido
um ndmero maior de pesquisas que buscam problematizar 0s varios aspectos que envolvem a
formagéo docente.

Entre os estudos que contemplam a formacao continuada destacamos os de Antunes,
Rech e Avila (2016); Couto e Gongalves (2016); Frangela (2016); Tedesco (2015); Klein,
Galindo e D’agua (2016); Resende (2015); Salomao (2014); Santos (2015); Silva, Carvalho e
Silva (2016); Souza (2014). Apesar da énfase em torno do estudo de tal objeto, consideramos
que ha necessidade de aprofundamentos. No tocante a formacdo docente ndo encontramos
estudos que tratem, especificamente, da concepcdo de formacdo docente incorporada pelo
programa.

Dada a importancia e relevancia social e académica desta temética, em virtude da
amplitude da implementacdo do programa em todo territorio nacional, chegando a ser
considerado pelo MEC como o maior programa de formacdo de professores que ja foi
desenvolvido por este ministério, envolvendo s no primeiro ano de vigéncia 317.462
professores das redes estudais e municipais de ensino, nos encetamos por este caminho pela
definicdo dessa tematica, a formacao de professores no &mbito do PNAIC.

Associado a isso, a escolha por essa tematica encontra-se motivada pela nossa
experiéncia de trabalho na Secretaria Municipal de Educagio (SEMED) de Cameta/PA que teve
inicio no mesmo ano de implantacdo do programa, ocasido em que assumimos a direcdo do
Departamento Pedagdgico da referida secretaria.

Naquele momento, por se tratar de um programa, a coordenacdo do PNAIC foi
designada para ficar sob gestdo da Divisdo de Programas e Projetos do Departamento de
Administracdo Educacional, cabendo assim ao Departamento Pedagdgico apenas apoia-lo e
mobilizar constantemente Diretores de escolas e Suportes Pedagdgicos sobre a importancia do
programa para o ciclo de alfabetizacdo e a necessidade de zelar pelo acompanhamento
pedagdgico das atividades desenvolvidas nas escolas.

Antes do inicio das atividades do programa, ainda sem saber com clareza qual a
dindmica de trabalho a ser desenvolvido, criou-se muitas expectativas promissoras sobre sua
implementacao. O clima foi de euforia e entusiasmo.

Como diretora do Departamento Pedagdgico tinhamos uma relacédo direta com todos

os professores nomeados na funcéo de Suporte Pedagdgico, pois ficava sob nossa competéncia
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a responsabilidade de reuni-los periodicamente para orientagdes e troca de experiéncias entre
os pares, estudando e refletindo coletivamente sobre os desafios impostos pela dindmica
escolar.

Por meio desses encontros formativos, nos deparamos com uma situagcdo complexa e
contraditoria, pois ao lado da euforia e entusiasmo que acompanhava a equipe da SEMED, da
qual faziamos parte, estava as tensdes, conflitos e contradi¢fes expressadas no conjunto de
relacdes que se travavam no chdo da escola. Tivemos a oportunidade de ouvir varios relatos de
experiéncias promissoras e outras frustrantes sobre como o0s professores estavam
desenvolvendo suas atividades, ao mesmo tempo que percebiamos as angustias por parte de
alguns dos suportes pedagdgicos relacionadas ao acompanhamento pedagdgico das atividades
e 0 completo descaso por parte de outros.

Em uma das visitas que realizamos a uma das escolas do campo da rede municipal de
ensino, observamos que os professores do ciclo de alfabetizacdo estavam desenvolvendo suas
atividades a partir do mesmo texto de referéncia. Indagando a eles qual era a atividade, nos
responderam que era a atividade do PNAIC.

Tais circunstancias nos chamou a atengdo e suscitou o interesse em buscar
compreender como eram desenvolvidas as formagoes do PNAIC, pois apesar do departamento
dar o apoio, n6s ndo participAvamos dos planejamentos das formacdes e nem dos encontros
presenciais, estes ficavam sob responsabilidade da coordenagdo municipal do PNAIC no
ambito da Divisdo de Programas e Projetos e dos professores orientadores de estudo que
recebiam as formacdes das Instituicdes de Ensino Superior (IES).

Como politica educacional, o PNAIC nasceu em um contexto tensionado resultado do
conflito entre movimentos com projetos distintos de educacdo que buscavam consolidar suas
propostas no cenario educacional por meio da incorporacdo de suas ideias na definicdo das
politicas emanadas pelo Governo Federal, onde se viu 0 aceno deste as proposi¢des do
movimento de empresarios. O PNAIC nasceu, entdo, nesse contexto em que incidia a critica de
movimentos de educadores mais organicos sobre uma aproximacao deliberada do governo aos
interesses de grupos do empresariado brasileiro.

Os empresarios definindo prioridades para educacao. O que isso poderia significar para
a formacao de professores? Os possiveis significados podem ser desvelados pelo cenario atual
em que convivemos com o0s desdobramentos da reestruturagdo produtiva a partir da insercéo de
novas tecnologias no processo de trabalho. Em fungdo desse novo cenario foram delineadas
novas configuracbes para a escola, para o ensino e para a formacdo de professores.

Configuracdes estas que tendem a consolidar uma racionalidade que adeque a formacgéo dos
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sujeitos, tantos professores quanto alunos, as novas demandas da realidade socioecondmica que
se impdem.

Movido por essa ldgica, a educacdo a partir da década de 1990 foi submetida a um
conjunto de reformas que acompanharam as reformas realizadas no aparelho do Estado sob
orientagdes de instituicdes financeiras e organizagfes internacionais, como por exemplo a do
Banco Mundial (BM), da Comissdo Econémica para América Latina e Caribe (CEPAL) e da
Organizacao das NacGes Unidas para a educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

Acompanhamos, entdo, o fendmeno da mercantilizagdo da educagédo que veio tomando
forma e conteddo pela incorporacdo de principios e estratégias do setor econdmico, para
conduzir a proposi¢do e implementacdo das politicas educacionais. Se no campo da gestdo o
modelo de gestdo gerencial foi a tdnica da execucdo das politicas educacionais com a pretensao
de garantir eficiéncia, produtividade e qualidade nos resultados, no campo pedagdgico Duarte
(2010c) afirma que foi consolidado o ideario pedagogico da pedagogia do ‘aprender a prender’
que se manifesta pela intercessdo do neoconstrutivismo, do neoescolanovismo, da pedagogia
das competéncias e da pedagogia do professor reflexivo.

Saviani (2008) ao apresentar uma no¢do sucinta sobre a pedagogia do ‘apreender a
aprender’, aponta que esta carrega em seu interior o nucleo das ideias da pedagogia da escola
nova, porém, assume novas conota¢des no contexto atual levando o referido autor a nomear
esse movimento de neo-escolanovismo. A pedagogia escolanovista foi um movimento que
buscava construir um arcabouco cientifico para uma pedagogia que se contrapusesse as ideias
da pedagogia tradicional e caracterizou-se pela defesa de que a crianga era o centro do processo
educativo e por isso 0 ato educativo deveria ser conduzido em fungédo dos interesses e das
atividades da crianca, esta entendida como sujeito da aprendizagem (SAVIANI, 2008).

No contexto atual, Saviani (2008) aponta que ha uma retomada das ideias da Pedagogia
nova sem, no entanto, incorporar a preocupacao em formular uma pedagogia fundamentada em
bases cientificas, ha na verdade uma desconfianga em relagcdo ao conhecimento cientifico em
virtude de se alinhar as ideias do clima pds-moderno. Tal retomada, embora incorpore 0
discurso escolanovista, passa por um processo de ressignificacdo uma vez que se para a

pedagogia nova, o lema ‘aprender a aprender’

[...] se referia a valorizagio dos processos de convivéncias entre as criangas, do
relacionamento entre elas e com os adultos, de sua adaptacéo a sociedade, no contexto
atual ganha uma nova conotaggo. Na situagdo atual, o “aprender a aprender” liga-se &
exigéncia de constante atualizacdo posta pela necessidade de ampliar a esfera da
empregabilidade.” (SAVIANI, 2008, p. 170).



20

Essa nova conotacdo veio sendo difundida, a partir da década de 1990, e constitui-se
como as bases pedagdgicas que orientaram tanto as reformas educativas que ocorreram em
varios paises, incluindo Brasil, assim como as praticas educativas que se seguiram a este
periodo. Saviani (2008) evidencia que as ideias desse movimento foram difundidas rapidamente
nos varios espagos sociais “sem maiores exigéncias de precisdo conceitual e rigor tedrico, bem
ao gosto do clima p6s-moderno.” (SAVIANI, 2008, p. 171).

Nesse contexto, a formacdo docente assumia o papel de possibilitar aos professores o
desenvolvimento de novas competéncias por meio do exercicio de reflexdo sobre sua pratica
cotidiana dando énfase a elaboragdo de um saber-fazer voltado a resolucdo de problemas
apresentado pela pratica docente. Esse modelo de formacdo, no entanto, ndo consegue
ultrapassar os limites das necessidades imediatas, ficando condicionada a um olhar pragmatico
gque compreende a pratica somente em sua dimensao cotidiana e ndo social e, por isso, nega
qualquer projeto de transformacao da realidade social.

Diante desse cenario como 0 PNAIC se comporta ao propor a formagéo do professor
alfabetizador subsidiada pela concepc¢édo do alfabetizar letrando? Um conceito anunciado com
‘ares’ de inovagdo capaz de garantir o desenvolvimento da alfabetizagdo plena pela formacao
de leitores competentes atée os oito anos de idade que esta sendo difundido por um programa de
formagdo ‘em massa’ que se propds envolver todos 0s professores atuantes em classes de
alfabetizacdo no territorio brasileiro e que tem desenvolvido novas representacfes sobre a
funcdo social do professor alfabetizador no ciclo de alfabetizacdo. Professores que ja estdo em
sala de aula com nossas criancas e que imprescinde, por isso, da devida reflexdo proposta por

este estudo.

1.1 O PROBLEMA.

Frente as exposicOes tecidas, esse estudo busca analisar a concepcdo de formacéo
docente prescrita na proposta de formacdo contida no PNAIC e como esta se materializa no
contexto local mediante as acGes efetivas promovidas pela Secretaria Municipal de Educacgao
de Cameta-P4. Para responder a problemaética enunciada esse estudo foi conduzido a partir das
seguintes questbes norteadoras: Em que contexto se formulou a proposta de formacdo docente
contida no PNAIC? Qual a concepcdo de formacdo docente prescrita nos documentos que
orientam as praticas formativas do PNAIC para professores alfabetizadores? Como se
materializa a proposta de formagéo docente contida no PNAIC a partir das praticas formativas
no ambito do programa desenvolvidas pela a Secretaria Municipal de Educacdo de Camet4-P4?
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1.2 OS OBJETIVOS.

A problematica e as questdes norteadores nos remeteram aos seguintes objetivos para

orientar a diregdo tomada em nossas reflexdes.

e Geral:
Analisar a concepcédo de formagao docente prescrita na proposta de formagéo contida
no PNAIC e sua materializacdo no contexto local mediante as agdes efetivas promovidas pela

Secretaria Municipal de Educacdo de Cameta-Pa.

e Especificos:
a) Identificar o contexto em que se formulou a proposta de formacao contida no
PNAIC;
b)  Analisar a concepcdo de formacdo docente prescrita nos documentos que
orientam as praticas formativas do PNAIC para formacdo de professores alfabetizadores;
c)  Analisar o processo de execucdo da proposta de formagédo docente contida no
PNAIC a partir das praticas formativas no &mbito do programa desenvolvidas pela a Secretaria

Municipal de Educacdo de Cameta-Pa.

1.3 PRESSUPOSTOS-TEORICO-METODOLOGICO E SUA APROXIMACAO COM O
OBJETO.

A andlise empreendida nesse estudo esta sendo subsidiada pelo posicionamento
epistemoldgico do Materialismo Histdrico-dialético por este se apresentar, enquanto ldgica de
investigacdo, como uma possibilidade teodrica-metodoldgica capaz de superar o carater
dogmatico da légica formal que postula métodos rigidos e controlaveis a serem aplicados nos
diversos campos cientificos, postulando uma relacdo de neutralidade absoluta entre sujeito e
objeto como caminho para se produzir conhecimentos considerados como verdades universais
no processo de compreensao da realidade objetiva.

O Materialismo Histérico-dialético ndo nos oferece uma ldgica cientifica de
investigacdo universal e totalizante como a ldgica formal propdem, mas sim uma légica do
objeto que seja capaz da “reproducado ideal do seu movimento real” (PAULO NETTO, 2011, p.
53). De acordo com Paulo Netto (2011, p. 53) “o método implica, pois, para Marx, uma
determinada posicdo: aquela em que pdem o pesquisador para, na sua relacdo com o objeto,

extrair dele as suas multiplas determinagdes”.
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Por esse pressuposto tedrico-metodoldgico o pesquisador deve “ser fiel ao objeto: é a
estrutura e a dinamica do objeto que comanda os procedimentos da pesquisa” (PAULO
NETTO, 2011, p. 53). O método ndo é um processo rigido e fechado, mas um processo rigoroso
de debrucar-se sobre o objeto de investigagdo, reconhecendo sua natureza para se apropriar dele
e definir quais as estratégias mais adequadas para se revelar a sua esséncia como conhecimento
real do objeto por meio do estabelecimento de uma I6gica de investigacao que nos aproxime do
processo de descobrimento cientifico.

Tal l6gica compreende que o processo de construcdo do conhecimento cientifico
realiza-se pela apreensdo das manifestacdes fenoménicas da realidade social em um movimento
de sintese superadora para se chegar ao conhecimento de sua esséncia, pois o conhecimento
desta ndo consegue ser apreendido pela aparéncia que se manifesta em sua empiria, mas se da
mediada por esta. E preciso movimentar-se da realidade aparente por meio da reflexdo tedrica
para se chegar a realidade em sua concentricidade. Pires (1997) descreve esse movimento da

seguinte forma,

Neste caminho l6gico, movimentar o pensamento significa refletir sobre a realidade
partindo do empirico (a realidade dada, o real aparente, o objeto assim como ele se
apresenta a primeira vista) e, por meio de abstracfes (elaboracfes do pensamento,
reflexdes, teoria), chegar ao concreto: compreensdo mais elaborada do que ha de
essencial no objeto, objeto sintese de mdltiplas determinacgdes, concreto pensado.

(PIRES, 1997, p. 87)

A logica-formal ndo consegue realizar tal movimento por conta do carater rigido que
ndo permite instrumentos capazes de analisar a realidade em sua historicidade, contradi¢des e
movimentos. E Frente a essas limitacdes que fazemos a opgéo pelo fundamento epistemoldgico
do Materialismo Historico-dialético.

No que tange a area da educacdo, Pires (1997) argumenta que o Materialismo
Historico-Dialético, enquanto possibilidade tedrica de interpretacdo da realidade educacional,
pode auxiliar os educadores a conhecerem os mais variados elementos que envolvem a pratica
educativa de forma mais completa possivel, em outros termos, compreender o fenbmeno
educativo como parte constitutiva de uma dada realidade social como totalidade.

No campo das politicas educacionais, a l6gica do Materialismo Historico- dialético
contribui para compreender que “uma determinada politica ¢ um complexo que faz parte de

uma totalidade social, por isso, ¢ importante o estudo de sua génese, movimento e contradi¢des”

(MASSON, 2012, p. 8).
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Isso significa que o processo de compreensdo de uma apolitica educacional ndo se da
pela sua manifestacdo empirica do real, € preciso analisa-la buscando desvelar o conjunto de
relacbes que determinam sua implementacdo. Determinacdes que fazem parte do contexto
historico do qual uma politica € criada e que definem as vozes que incorporou em suas
finalidades e intengdes. E estas ndo estdo desvinculadas do contexto social, econdémico, politico
e cultural.

Assim, o estudo do “Eixo Formag¢ao Continuada de Professores Alfabetizadores e seus
Orientadores de Estudo” contido no PNAIC, busca compreendé-lo levando-se em consideragéo
0 conjunto de relagdes que o determinam a fim de apreender suas finalidades e intenc¢des
enquanto politica de formacao docente. Principalmente num movimento contraditorio em torno
da formacdo docente promovida pelo poder publico, que expressa por lado uma demanda
legitima dos educadores e por outro, a intervencdo do Estado na educacao.

A exegese conduzida pelo movimento do pensamento precisa refletir sobre os
propositos contidos no programa, pois “esse proposito pode estar associado aos fins da
educacdo ou trazer embutido as ideias de uma teoria econdmica, os ideais de um grupo, ou de
uma sociedade em questdo, inclusive quando se pretende que a ordem social permaneca
inabalavel” (MASSON, 2012, p. 7). SO conseguimos realizar este movimento de desvelar o
real aparente se tomarmos a politica educacional em sua totalidade como explica Masson
(2012),

[...] A andlise de uma determinada politica educacional é sempre um recorte, uma
singularidade que ganha singularidade na particularidade do momento histérico em
que é concebida e pelas determinacdes mais universais que advém do sistema
orgénico do capital com suas contradi¢des nos campos cientificos, tecnolégicos,
econdmico, cultural étnico-politico e educacional. (MASSON, 2012, p. 9).

Nesta direcdo, é preciso analisar o contexto em que uma dada politica é criada. Isso
implica reconhecer 0 movimento historico e suas mediagdes nesse processo, tendo clareza que,
quando fazemos o recorte do nosso objeto, sé estamos fazendo isso em termos de delimitacdo
e analise do campo de investigacdo, como mostra Kuenzer (2012), a fim de que tenhamos
clareza sobre o que estamos tratando. Esse aparente isolamento em base real ndo acontece, as
partes estdo sempre em movimento e em constante relacdo. O pesquisador tem que ter
consciéncia disso pois o isolamento serve para se levantar as categorias mais simples e a partir
dai, buscar compreender o todo e as mediacdes que se da entre os fenbmenos aparentemente

isolados.
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Para esse estudo trazemos como recorte a experiéncia do Eixo Formacgdo Continuada
do PNAIC desenvolvida no municipio de Cameta/PA. Tal experiéncia relaciona-se ao contexto
mais global de implementacdo do PNAIC mediante o desenvolvimento das a¢des formativas
sob orientacdo didatico-pedagdgica das proposicdes do programa. Isso nao significa afirmar
que a pratica formativa incorpora ipsis litteris o contetdo do programa, mas reconhecer que 0
movimento interno da experiéncia formativa local possui suas determinacdes nas
determinac@es expressas nas orientacdes gerais do programa.

A questdo é reconhecer a relacdo entre as totalidades constitutivas na sua diversidade.
Ela existe, mas nem sempre é visivel facilmente, pois ndo se estabelece diretamente. Ela s
existe, segundo Masson (2012, p. 9), “nas e através das mediacgdes, pelas quais as partes
especificas (totalidades parciais) sdo relacionadas, numa série de determinacgdes reciprocas que
se modificam constantemente pelas contradigdes existentes no real”.

O dominio do método é fundamental para o desenvolvimento de uma boa pesquisa,
mas como nos adverte Paulo Netto (2000, p. 52) “o que garante o éxito da pesquisa, da
investigacdo, é a riqueza cultural do sujeito que pesquisa. Investigador ignorante, pesquisa
estreita. Investigador rico. Resultados fecundos e instigantes”.

O mesmo autor diz ainda que essa riqueza pressupdem o conhecimento de outras
teorias, de outros aportes e que cabe ao pesquisador fazer suas escolhas. A opgéo que fazemos
é pelo materialismo histérico dialético, por considera-lo mais adequado para desenvolver o
presente estudo, mas reservamos nosso respeito a outras concepgdes pois ndo é um embate entre

estar certo ou errado, € uma questao de posicionamento frente a realidade e ao objeto de estudo.
1.4 A ABORDAGEM DA PESQUISA.

Em funcdo do nosso objeto de estudo, esta pesquisa caracteriza-se por uma abordagem
qualitativa por ser tratar de um fenémeno social que ndo consegue ser explicado por valores
quantificaveis. Estamos trabalhando com um universo de categorias tensionadas por um campo
politico-social que determinam a perspectiva de formacéo docente proposta pelo PNAIC, bem
como sua reconfiguracdo na préatica perpassa por uma releitura realizadas pelos sujeitos que
atuam no programa.

Esse exercicio, no entanto, ndo se fixa somente no texto formalmente instituido, mas
busca ir além, em suas entrelinhas buscando revelar possiveis determinagdes e relacBes que
uma simples leitura no texto ndo consegue expressar. Por isso, tomamos o texto em seu contexto

articuladamente ‘espagando as linhas’ para tentar apreender o que o jogo de palavras no texto
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ndo diz, ou prefere esconder, em uma dindmica em que tentamos costurar o texto & inferéncias
em seu contexto fundamentado por uma base tedrica que ajuda clarificar as possiveis
determinacdes do Eixo formacdo continuada.

Consideramos que esse movimento imprescinde a natureza do nosso objeto de estudo,
trata-se, pois, de uma politica educacional que foi criada e faz parte de um contexto tensionado
por interesses de projetos educacionais distintos e os sentidos e significados incorporado em

seu texto expressam uma determinada op¢do que subsidia sua implementacdo. Desta forma,

As questdes formuladas para a pesquisa ndo sdo estabelecidas a partir da
operacionalizacdo de varidveis, mas se orientam para a compreensdo dos fendmenos
em toda sua complexidade e em seu acontecer historico. Isto é, ndo seria
artificialmente uma situagdo para ser pesquisada, mas se vai ao encontro da situacéo
no seu acontecer, no seu processo de desenvolvimento. (FREITAS, 2001, p. 27).

Sob a abordagem qualitativa 0 PNAIC ndo pode ser analisado sem situa-lo em seu
contexto, pois compreende-se que ele faz parte de uma totalidade que Ihe atribui sentido e
significados que s6 podem ser revelados se identificarmos as determinaces e relagbes no seu
processo de desenvolvimento histérico.

Optamos, ainda, por uma abordagem qualitativa pois compreendemos a formacéo
docente como pratica social e sendo assim, esta s pode ser compreendida a partir das
mediagOes que sdo estabelecidas entre os sujeitos, professores alfabetizadores e orientadores de
estudo. Sao esses sujeitos, mediados pela préaxis, que dao vida ao programa materializando-o
como experiéncia concreta no municipio de Cameta-Pa. Trabalhamos, pois, com o universo de
producdes humanas que ndo podem, ou ndo deveriam ser traduzidas, como afirma Minayo
(2009), em nameros e indicadores quantitativos.

A abordagem qualitativa, no entanto, é criticada entre alguns autores por representar
uma abordagem que ndo consegue explicar o objeto para além da sua aparéncia fenoménica,
fixando suas interpretac6es no mundo da realidade aparente (pseudocreticidade) e por isso, para
esses autores, como Martins (2006), essa abordagem é incompativel com materialismo histérico
dialético.

Neste sentido, explicamos que nossa op¢ao pela abordagem qualitativa se justifica pela
natureza do objeto investigado e para ndo limitarmos nossas interpretacdes a uma simples
descricdo da aparéncia fenoménica do objeto, conduzimos este estudo subsidiado pela
epistemologia do materialismo histérico-dialético que, segundo Paulo Netto (2011), oferece
uma logica do objeto que comanda os procedimentos da pesquisa, o que significa ser fiel a

natureza prépria do objeto.
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Assim, a abordagem da pesquisa é qualitativa pela compreenséo da natureza do objeto
investigado a partir do qual se defini os instrumentos e técnicas de coletas de dados, cito a
analise documental e entrevistas semiestruturadas, mas a relacdo estabelecida entre sujeito e
objeto da pesquisa e processo de conhecimento da realidade esta fundamentada na
epistemologia do materialismo histérico-dialético que ndo se limita ao conhecimento que se
manifesta pela préatica cotidiana caracterizada pelo conhecimento do senso comum.

Conduzidos pela légica dialética, nos apropriamos da matéria, de suas formas e
conteudos tal qual se apresenta em suas formas fenoménicas para a partir dai, comegarmos a
reconhecer suas determinagdes, de onde provém, como se constituem e quais suas
interdependéncias. Nos apropriamos dos objetos em sua manifestacdo imediata para, mediada
por ela, chegarmos ao conhecimento daquilo que € a esséncia do objeto e superarmos as formas

pseudoconcretas do conhecimento do mundo real.

1.5 PASSOS FUNDAMENTAIS DA PESQUISA.

A construcdo desse estudo, inicialmente, deu-se por meio de um levantamento prévio
de estudos realizados sobre o PNAIC, separando aqueles que versassem sobre a tematica
formacéo docente. Utilizou-se como critério para busca, a principio, as seguintes categorias:
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, formacdo docente, alfabetizacdo na
perspectiva do letramento e professor alfabetizador.

Dos trabalhos levantados, selecionamos trés para nos ajudar em nossas reflexdes:
Resende (2015); Santos (2015); Souza (2014). Mas, embora a temética de ambos seja a
formacéo docente do PNAIC, o foco de anélise entre eles e 0 adotado neste estudo sdo distintos,
por isso em fungé@o de nossas categorias principais, nossas leituras foram realizadas recortando
elementos que ajudasse a explicar o problema de investiga¢ao que se buscou elucidar.

Foram definidas quatro categorias de analise em torno das quais se reuniram um
conjunto de referenciais que nos ajudou, no percurso investigativo, ter maior clareza quanto ao
foco que se priorizou nesse estudo: Formacdo docente, Fundamentos e diretrizes da politica de
formacgdo docente, Concepgdo de formacdo docente e Alfabetizacdo na perspectiva do
letramento. Essas sdo as principais, embora o estudo apresente outras de nivel secundario.

Esses referenciais constituiram a base tedrica que norteou o processo de analise e
reflexdo do nosso objeto por meio de sua apreensdo numa perspectiva critica. Sua constituicao,
no entanto, ndo foi um processo pontual, mas continuo durante todo o percurso investigativo,

buscando ampliar sempre que nossas leituras ndo apresentavam subsidios teoricos, que



27

consideravamos suficientes, para explicar o fenémeno em estudo. Teve-se o cuidado de reunir
referéncias que compartilham do mesmo posicionamento epistemoldgico assumido nessa
pesquisa para ndo incorrer em interpretacdes difusas e conflitantes. Ainda assim, € possivel que
nosso intento, neste sentido, apresente falhas.

Com um referencial tedrico ja consolidado, passamos a uma outra etapa da pesquisa
que se deu pelo levantamento, defini¢do e analise dos documentos e cadernos de formacao que
subsidiavam as praticas formativas desenvolvidas pelo PNAIC, tomando como critério para
selecdo aqueles que mais se aproximavam do foco de analise estabelecido neste estudo.

Desta forma, para nos ajudar a apresentar uma visdo geral das proposi¢cOes, dos
objetivos e a¢des do programa utilizamos a Portaria n°® 867, de 04 de julho de 2012 e o Manual
do Pacto. Para analisar como se da a operacionalizacdo do Eixo Formacdo de Professores
Alfabetizadores e seus Orientadores de Estudo utilizamos a portaria N° 1.458, de 14 de
dezembro de 2012, assim como os cadernos de apresentacdo dos cursos de formacdo docente
dos anos de 2013, 2014 e 2015. Para analisar a concepgéo de formagdo docente proposta pelo
programa selecionamos o caderno “Formacdo de professores no Pacto nacional pela
alfabetizag¢do na Idade Certa” (2012g) por apresentar os principios e as estratégias formativas
inscritos para o programa.

A partir desse movimento se deu a constru¢do do primeiro e segundo capitulo,
necessarios para dar continuidade ao caminho investigativo em uma outa etapa da pesquisa: a
pesquisa de campo. Nessa etapa nds estivemos em contato direto com os interlocutores da
pesquisa por meio da aplicagédo de entrevistas semiestruturadas. Com as entrevistas se buscou
compreender o processo de operacionalizacdo do PNAIC no Municipio de Cameta-P4, a
dindmica de execucdo das a¢Oes formativas para professores alfabetizadores e que concepgéo
de formacdo se manifestava por meio das praticas desenvolvidas.

As entrevistas semiestruturadas seguiram roteiros previamente elaborados, mas com
possibilidade de abertura para outros questionamentos gerados principalmente a partir das falas
apresentadas por nossos interlocutores. Segundo Minayo (2009, p. 64) a utilizacdo de entrevista
“tem o objetivo de construir informagdes pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem
pelo entrevistador, de temas igualmente pertinentes com vista a este objetivo”.

Duarte (2005) argumenta que as entrevistas ndo sdo adequadas em situacdes
conflituosas, como em ambientes onde se verifica uma crise (disputa de poder, perseguicdo
politica, denuncias, etc.), mas sdo fundamentais quando se propdem mapear praticas. Para a

referida autora as entrevistas possibilitam ao pesquisador um
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[...] mergulho em profundidade, coletando indicio de modos como cada um daqueles
sujeitos percebe e significam sua realidade e levantando informagdes consistentes que
Ihes permitam descrever e compreender a légica que preside as relagbes que se
estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, é mais dificil obter com outros
instrumentos de coletas de dados. (DUARTE, 2005, p. 215)

Adverte a autora, no entanto, que a entrevista ndo é uma tarefa facil de ser realizada, é
um trabalho que precisa ser conduzido por um rigor metodol6gico que envolve o preparo tedrico
e a competéncia técnica por parte do pesquisador para conduzir um dialogo aberto em situacédo
de formalidade, mas que nédo fuja dos objetivos delineados pela pesquisa, quando se opta pelo
uso da entrevista semiestruturada.

Em fungdo dos objetivos propostos escolheu-se 0s seguintes sujeitos como
interlocutores da pesquisa: o chefe da Divisdo de Programas e Projetos da SEMED/Cameta-Pa,
a Coordenacao Municipal do PNAIC, trés professores orientadores de estudo e trés professores
alfabetizadores. Tais sujeitos foram identificados ao longo deste texto, respectivamente, por:
Gestor A (2017), Gestor B (2016), Orientador A (2016), Orientador B (2017), Orientador C
(2016), Alfabetizador A (2017), alfabetizador B (2017) e Alfabetizador C (2017).

Os dados coletados foram organizados e analisados de modo a encontrar através das
falas dos sujeitos elementos empiricos que nos possibilitasse compreender como se materializa
a concepcao de formagdo do programa no contexto local, sendo este processo subsidiado pelo
referencial tedrico reunido no decorrer da pesquisa. Maiores esclarecimentos sobre como essa

etapa foi desenvolvida estdo disponiveis no ultimo capitulo, resultado desse movimento.
1.6 ESTRUTURA DA DISSERTACAO.

Esse texto foi organizado em trés capitulos, construidos seguindo a logica definida
pelos objetivos da pesquisa. O primeiro capitulo, “A formacdo docente no PNAIC: do
contexto ao texto que a institui”, identifica o contexto em que se formulou a proposta de
formacéo contida no PNAIC, considerando o significado de qualidade da educacgéo e o ideario
pedagdgico que tem subsidiado a formulacdo e implementacdo das politicas de formacgéo
docente nos ultimos anos. Para isso, ele traz inicialmente uma discussdo sobre 0s principios
formativos e o significado de qualidade da educacdo que tem subsidiado o desenvolvimento das
politicas de formacdo a partir da década de 1990. Seguindo, traca o contexto politico
educacional em que se deu a instituicdo do PNAIC demarcando-o no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE). A partir dai, da-se a apresentacdo do PNAIC expondo
seus objetivos e eixos de atuacdo. Finalizando esse capitulo apresentamos o objeto de estudo

dessa pesquisa fazendo uma breve exposicao sobre o Eixo Formagao Continuada de Professores
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Alfabetizadores e seus Orientadores de Estudo apresentando como ele esté estruturado e como
propdem sua operacionalizacgéo.

O segundo capitulo, “Concepcdes e fundamentos segundo orientacBes prescritas
gue subsidiam a proposta de formagéo docente do PNAIC”, analisa a concepcdo de
formacdo docente prescrita nos documentos que orientam as préaticas formativas do PNAIC para
formacéo de professores alfabetizadores. Para isso, realiza-se, inicialmente, uma caracterizagéo
de trés correntes de formacdo docente: a racionalidade técnica, a racionalidade pratica e a
racionalidade critica. A parir dai, o texto desenvolve-se identificando a que concepgdo de
formag&o docente o PNAIC se aproxima, articulando tal analise aos principios defendidos em
sua proposta de formagdo a ao conceito de alfabetizagdo adotado pelo programa.

O terceiro e ultimo capitulo, “A concepg¢édo de formacgédo docente do PNAIC que se
materializa no contexto local: a experiéncia do municipio de Cameta-Pa”, analisa o
processo de execucdo da proposta de formacdo docente contida no PNAIC a partir das praticas
formativas no ambito do programa desenvolvidas pela a Secretaria Municipal de Educacédo de
Cameta-Pa. Sua construcao se da pela exposicao de um breve contexto educacional do l6cus da
pesquisa, 0 municipio de Cameta-Pa. Em seguida, esclarecemos como se deu o trabalho de
campo e a analise dos dados. E finaliza-se com a exposicao dos resultados em dois momentos:
0 primeiro relacionado a operacionalizagdo do eixo formagdo continuada de professores
alfabetizadores e seus orientadores de estudo no municipio de Cameta-Pa; e o segundo a

concepcao de formacao docente que se materializa no contexto local.
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2 A FORMACAO DOCENTE DO PNAIC: DO CONTEXTO AO TEXTO QUE A
INSTITUI.

O presenta capitulo procura analisar a formagdo docente no d&mbito de uma politica
nacional a luz do materialismo histérico-dialético. 1sso exige conceber que ela esta inserida em
um movimento histérico articulado aos meandros das rela¢@es sociais, politicas e econémicas
que a determina. Lancar-se por esse caminho significa assumir o desafio de buscar compreender
tais determinag¢6es como fundamento para apreender o0 movimento real pelo qual se constituem
e traduzem suas finalidades Gltimas enquanto proposta de formacéo docente.

A formacdo docente, diante das mudancas ocorridas em funcdo do processo de
reestruturacdo produtiva e de reformas do Estado? conduzida no Brasil a partir de década de
1990, tem sido um dos instrumentos utilizados para preparar o novo perfil docente para adequar
0s sujeitos aos novos padrdes de organizacdo da sociedade. Da mesma forma ela tem sido uma
ferramenta fundamental para ajustar e/ou recrutar agentes para defender, consciente ou néo, o
novo projeto social.

Tal processo, no entanto, ndo se da de forma imediata, mas mediado por meio de uma
retorica envolvente que busca colonizar o pensamento dos profissionais da educagcdo com um
discurso fundamentado, aparentemente, no principio da democracia educacional por meio da
qual, supostamente, se estaria promovendo ac¢des, programas e projetos que garantissem uma
educacdo de qualidade para todos com a prerrogativa do desenvolvimento da autonomia dos
sujeitos, sejam estes professores ou alunos.

Para desmistificar esse discurso, este capitulo busca identificar o contexto em que se
formula a proposta de formacdo contida no PNAIC, levando em consideracdo o ideario
pedagdgico que subsidia a formulagdo e implementacédo das politicas de formacédo docente e 0
significado da qualidade da educacao que prevalece no cenario educacional brasileiro a partir
da década de 1990.

A partir dai nos aproximaremos mais de nosso objeto de estudo fazendo uma breve

reflexdo sobre o contexto politico educacional em que se institui o PNAIC para assim,

2 0 conjunto de reformas consolidada na década de 1990 tem suas bases assentadas no movimento internacional
de reestruturacdo econdmica e de ajustamento politico e social que ocorreu como estratégia de agdo do capital para
se recompor em funcdo da crise instalada a partir da década de 1970 (HARVEY, 2014). Esse processo de
reestruturacdo produtivo e o processo de reformas do Estado sdo faces de uma mesma moeda, em outros termos,
fazem parte de um conjunto de relacbes complexas que buscaram reordenar as relag@es politicos, econdmicos e
sociais capaz de garantir que o sistema capitalista ndo se autodestruisse.
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apresentarmos em linhas gerais como o programa se constitui e, tdo logo, o Eixo Formacao

Continuada de Professores Alfabetizadores e seus Orientadores de Estudo.

2.1 AFORMACAO DOCENTE A PARTIR DO CONTEXTO DAS REFORMAS DOS ANOS
DE 1990: PRINCIPIOS FORMATIVOS E QUALIDADE DO ENSINO.

A temaética da formacdo docente ganha centralidade na agenda das reformas
educacionais da década de 1990 justamente por apresentar uma posi¢ao estratégica no que tange
a perspectiva de elevar-se os padrdes de qualidade da educacao. A preocupacdo com 0s baixos
indices de qualidade educacional justifica-se, nesse contexto, por se considerar que ela
representa um risco para o desenvolvimento do pais “a medida que a mao de obra qualificada
é fator preponderante para o desenvolvimento e competitividade econémica” (LAUANDE;
CASTRO, 2007, p. 7).

Neste cenario, segundo Lauande e Castro (2007), as politicas de formacao docente
ficaram subordinadas aos principios ditados pelos organismos internacionais, cuja l6gica do
mercado é o elemento norteador. No entanto, ressalta-se que o discurso construido em torno da
importancia da temética da formag&o docente, segundo Rodriguez e Cabral Neto (2006), orienta
que esta deve estar a servico do fortalecimento da funcdo docente, do desenvolvimento da
autonomia e protagonismo do professor na perspectiva de desenvolver uma educacao
democratica.

Ao enfatizar tais elementos, a logica que sustenta tal projeto de formagao docente se
reveste de um discurso progressista que busca pactuar consensos em torno do projeto
educacional que se consolidou a partir da década de 1990. Para que ndo nos deixemos envolver
deliberadamente sem as devidas consideracdes, precisamos delimitar o campo teérico e/ou
fundamentos que delineia tais proposicdes. Esse exercicio é necessario pois, conforme aponta
Kuenzer em entrevista concedida a Revista Pensar a Préatica, o pensamento conservador conduz

a um movimento de

[...] apropriacdo do melhor pensamento pedagdgico da esquerda pelos setores que
representam o capital, particularmente no ambito do Estado, seguida de sua
ressignificacdo e conversdo em propostas oficiais, estaduais e federais, tendo em vista
o0s objetivos da globalizagdo (DAVID NOGUEIRA, 2006, p.3)

Kuenzer afirma que esta confusdo tem feito com que professores que possuem uma
boa formacao e pratica de esquerda acabem assumindo posi¢Ges conservadoras, ndo percebendo

0 quanto a ideologia do projeto neoliberal dissimula a realidade. Deliberadamente, acabam por
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deixarem-se envolver pelos discursos retdricos que se apresentam bastante envolventes sem
perceber a mutacdo a que foi submetido o significado de determinado conceito que, em outros
momentos, apresentavam um conteddo critico.

Essa apropriagdo do pensamento de esquerda é explicada por Duarte (2010a, p. 60)
como o0 movimento de subsungéo de conceitos de contetdo critico que expressava 0s embates
entre as classes sociais por “uma ideologia que fetichiza as diferengas numa sociedade civil
apaziguada, sem luta de classes e sem projeto politico de superacao do capitalismo”.

No intento de delimitar os fundamentos e principios que tem norteado o foco na
formacéo docente como indutora da qualidade da educacgédo no contexto que se delineou a partir
da década de 1990, estaremos abordando nas se¢des seguintes dois aspectos que tém
fundamentado tais acGes e que pode nos ajudar a refletir sobre a formacdo do professor
alfabetizador proposta pelo PNAIC: o ideario pedagdgico e o significado da qualidade da

educacéo.

2.1.1 A pedagogia do ‘aprender a aprender’: fundamentos e principios da politica de
formacéo docente a partir de 1990.

O movimento de reformas educacionais que se deu nos anos de 1990 veio sendo
legitimada, do ponto de vista pedagdgico, pela priorizagcdo e consolidacdo de principios
reunidos, o que Duarte (2001a) denomina de Pedagogia do “aprender a aprender”, que
influenciou sobre maneira as proposic¢des das politicas de formacao de professores nas ultimas
décadas.

Miranda (2000, p. 24) ao tratar desse movimento utiliza a expressdo Pedagogias
Psicolodgicas e demonstra como os fundamentos construtivistas foram consolidados no bojo das
reformas educativas sob a justificativa de que era preciso promover mudancas na educagéo para
adequé-la as novas demandas do mundo contemporaneo, caracterizadas pelo movimento de
“globalizagao da economia, de flexibilizagdo do trabalho e de informatizacdo do processo
produtivo”.

A referida autora considera que essa € uma abordagem contemporanea que defende
que o aluno por meio de processos ativos e auxiliados pelo professor, é o responsavel pelos
processos individuais do desenvolvimento de seu proprio conhecimento. Essa abordagem que,
a principio no inicio da década de 1990, parecia ser mais um dos modismos que passavam pela
educacao, foi se consolidando tanto nos processos internos a escola, no que tange ao ensino e

aprendizagem, quanto nos “processos mais globais de justificacdo e organizagdo da acdo
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educativa” (MIRANDA, 2000, p.24) se comportando como a retorica reformista
contemporanea.

Citando Thomas Popkewitz, Miranda (2000) explicita que nesse contexto tanto a
crianca quanto os professores séo considerados sujeitos empoderados subjetivamente com
capacidades flexiveis de resolver problemas com respostas singulares. Essas capacidades
docentes esta relacionada a uma perspectiva pragmatica na qual o professor deve responder a
situacBes contingenciais ligada ao contexto onde os problemas surgem.

Ao analisar o legado do século XX para a formacdo de professor, Martins (2010),
corrobora com 0 mesmo posicionamento acima evidenciando, que o ideario pedagogico do
‘aprender a aprender’ foi consolidado alinhado aos interesses de atendimento as novas
demandas de reestruturacdo do sistema produtivo que impds, por meio de orientacfes
demandadas pelos organismos internacionais, a l6gica mercantil (empresarial) a educagédo que
primava pela racionalizacédo e otimizacéao dos recursos destinados a educagdo como fundamento
para a qualidade, a produtividade e a equidade educacional.

Considera-se desta forma que a pedagogia do ‘aprender a aprender’ foi o referencial
pedagdgico do projeto de reforma educacional e teve como um de seus documentos expoente
em nivel mundial o Relatério Delors®, publicado em 1996, o qual sistematizou os horizontes,
principios e orientacfes da educacdo para o seculo XXI (UNESCO, 2010).

O texto de abertura desse documento traga um panorama onde situa a sociedade no
ambito de tencdes que refletem o processo de globalizacdo das préaticas sociais, econdmicas,
politicas e culturais. Diante do quadro esbogado, o documento afirma que as politicas em
educacdo nao podem ignora-lo e devem assumir o desafio de “contribuir para um mundo
melhor, para um desenvolvimento sustentavel, para a compreensdo mutua ente 0s povos e para
a renovacgdo de uma vivéncia concreta da democracia” (UNESCO, 2010, p. 8).

Frente as tencdes vividas pela sociedade, entre os imperativos da globalizacdo e a
necessidade de preservar suas raizes, o documento aponta que a educagdo tem o papel de
garantir o desenvolvimento da pessoa e das comunidades, permitindo “que todos, sem excegao,
facam frutificar seus talentos e suas potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada
um, a capacidade de assumir sua propria responsabilidade e de realizar seu projeto pessoal”.

(UNESCO, 2010, p. 10).

3 O documento foi resultado dos trabalhos da Comisséo Internacional para Educagdo do Século XXI, formado por
diversos especialista a pedido da UNESCO e foi coordenado pelo Francés Jacques Delors, por esse motivo ficou
conhecido como Relatério Delors.
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A educacdo para o século XXI, considerada responsabilidade individual de acordo com
o documento, deveria estar a servigo do desenvolvimento economico e social a partir de “um
sistema mais flexivel, com maior diversidade de cursos e maior possibilidade de transferéncia
entre diversas modalidades de ensino, ou entdo, entre a experiéncia profissional e o retorno para
aprimoramento da formag¢ao” (UNESCO, 2010, p. 11).

O texto apresenta um discurso sedutor preocupado com o futuro da humanidade e
defendendo que a educacgdo, em sua dimensdo ética e cultural, € um instrumento fundamental
para garantir nossa existéncia futura. Deixa claro desde o inicio, no entanto, o viés subjetivista,
relativista e individualista que deve mobilizar o sujeito a aprender a aprender ao longo de toda
avida.

Ao analisar a pedagogia do ‘aprender a prender’ tomando como objeto de estudo o
Relatdrio Delors e, em ambito nacional, 0 documento que incorporou esse ideario no cenario
educacional brasileiro, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s), Duarte (2001a) destaca
quatro posicionamentos valorativos que podem definir as bases para se compreender 0s
postulados do ideario pedagdgico educacional frente ao novo contexto esbogado pelo fendmeno
da globalizacéo.

Primeiro, “sdo mais desejaveis as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo,
nas quais esta ausente a transmissao, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias”
(DUARTE, 2001a, p. 36). Esse posicionamento supervaloriza o aprendizado mobilizado
sozinho pelo individuo sob 0 argumento de que se estaria contribuindo para o desenvolvimento
da autonomia intelectual. Duarte (2001a) critica tal posicionamento, pois considera que a
autonomia intelectual deve ser desenvolvida pela apropriacdo dos conhecimentos mais elevados
ja produzidos socialmente, processo pelo qual a mediacdo entre os sujeitos € imprescindivel.
Ao valorizar as aprendizagens realizadas individualmente a pedagogia do aprender a aprender
esvazia o papel do professor como mediador entre 0 aluno e o conhecimento sistematizado
como um processo de construcdo da humanidade dos sujeitos.

O segundo posicionamento refere-se a importancia de o “aluno desenvolver um
método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta, construcdo de conhecimentos, do que esse aluno
aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas” (DUARTE,
2001a, p. 36). Esse posicionamento desconsidera a historicidade do conhecimento e valoriza
suas dimensdes imediatas e pragmaticas. Ndo reconhece o conhecimento como um patriménio
cultural construido pela humanidade e que seu processo de apropriacdo permitiu a evolugéo
histérica da humanidade sem o qual seria necessario refazer por cada individuo particular a

descoberta do mesmo conhecimento.
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O terceiro refere-se ao postulado de que a “atividade do aluno, para ser
verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da
propria crianga” (DUARTE, 2001a, p. 37). Esse posicionamento incorpora, de acordo com
Mesquita (2010), o principio funcional da educacdo que concebe que a atividade desenvolvida
pelo professor deve ser promovida a partir do interesse do aluno, sendo este que definiria os
rumos do processo pedagdgico.

Tal posicionamento traz uma mudanca de paradigma na atuacdo do professor, pois
para promover o ensino pelos interesses da crianga teria que deixar ela livre para manifestar
suas necessidades, em contrapartida o professor deveria deixar o foco do ensino para ater-se a
descoberta dos interesses dos sujeitos, deixando de dirigir o processo pedagdgico, passando a
acompanhar, auxiliar e assistir as criancas. Cria-se desta forma um relativismo pedagdgico
centrado na crian¢a, na qual ndo ha uma defini¢do a priori do que ensinar ficando esta, em
funcéo da necessidade de aprendizagem expressada pela crianca.

Duarte (2010c) critica esse posicionamento pois considera que ele leva a uma perda
de referéncias sobre o que ensinar na escola as geracdes futuras. Essa perda de referéncia é um
aspecto muito caro para democratizacdo da educacdo, do ensino e do conhecimento. Tal
principio realiza-se na medida em que os conhecimentos sistematizados historicamente sejam
compartilhados por todos. Quando se admite que as atividades a serem desenvolvidas na escola
deveriam partir do interesse dos estudantes, o acesso aos conhecimentos mais elevados
construido pela humanidade pode ficar limitado, vindo de encontro ao principio de
democratizacéo ora defendido neste estudo.

O quarto posicionamento comum as pedagogias do “aprender a aprender” apontado
por Duarte (2001a) é sobre o papel da educacdo, que deve assumir a responsabilidade de
“preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudanga”
(DUARTE, 20014, p. 37). Esse posicionamento € construido com base na logica de que vivemos
em uma sociedade em constantes transformacgdes, na qual os conhecimentos se tornam
obsoletos com muita rapidez. Para acompanhar as mudangas em curso seria preciso desenvolver
a capacidade para buscar atualiza-se constantemente num movimento que defende a educacéo
ao longo de toda a vida, assim expressado no Relatorio Delors.

O principio da educacao ao longo de toda a vida é a chave para o0 acesso ao século
XXI1, nos termos do relatorio (UNESCO, 2010). Isso significa que a educacgdo sob a pedagogia
do ‘aprender a aprender’ deve garantir aos sujeitos as condi¢cdes necessarias de competitividade
num mercado de trabalho cada vez mais seletivo aliado a redugdo dos postos de emprego.

Significa que a educacdo deve preparar ou adaptar a formacao dos sujeitos desenvolvendo
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nestes as competéncias necessérias exigidas pela nova realidade social advinda da
reestruturacédo do sistema produtivo.

Tais posicionamentos valorativos nos ddo elementos para afirmar que a pedagogia do
‘aprender a aprender’ representa, na verdade, um resgate renovado dos principios da Pedagogia
da Escola Nova. Esta desenvolveu-se no Brasil na primeira metade do século XX, tendo como
precursor Anisio Teixeira influenciado pelas ideias pedagdgicas do tedrico americano John
Dewey, “que sistematizou em sua producdo intelectual a filosofia da educacdo nova com um
forte destaque para o pragmatismo” (DERISSO, 2010, p. 56)

O pragmatismo é uma das caracteristicas centrais da pedagogia do aprender a aprender
por supervalorizar o conhecimento que pode ser produzido a partir das experiéncias cotidianas
dos sujeitos ao mesmo tempo que deve apresentar um carater utilitario e imediatista frente as
necessidades apresentadas pela pratica social. Esta, para a escola nova, no entanto, nao
representa um constructo pertencente a uma totalidade, s6 pode ser compreendida nos limites
do presente vivido que ndo ultrapassa a vida cotidiana. A Escola Nova identifica, assim a
“pratica social como a pratica cotidiana” (Duarte, 2010c, p. 47).

Disso resulta que o conhecimento supervalorizado em uma perspectiva pragmatica é o
conhecimento construido na préatica cotidiana, dando pouca importancia e secundarizando o
conhecimento tedrico produzido ao longo da historia pela humanidade. Consequentemente, em
contrapartida, ocorre um processo de perda da especificidade do ato de educar, do apagamento
do professor e da descaracterizacdo da funcdo social da escola.

A escola, como instituicdo social, foi criada para “possibilitar o acesso das novas
geragdes ao mundo do saber sistematizado, do saber metodico, cientifico” (SAVIANI, 2013a,
p. 66). Se deixarmos que o ato educativo seja conduzido pelos interesses das criangas, como
elas poderiam manifestar o interesse pelos conhecimentos mais elaborados produzidos por meio
de sofisticados movimentos de abstracdo da realidade?

Os principios e diretrizes da Escola Nova ressurgem a partir da década de 1980
tornando-se o fundamento pedagdgico das mudancas que se deseja realizar na educacdo. Tais
fundamentos se reinem em uma ampla corrente educacional contemporanea com énfase no
construtivismo, na pedagogia do professor reflexivo, na pedagogia das competéncias, na
pedagogia dos projetos e na pedagogia multiculturalista. Essas matrizes teoricas, apesar de
apresentar especificidades quanto a suas caracteristicas, se entrecruzam como ideério
pedagdgico com certo grau de hegemonia no cenario educacional brasileiro.

Sobre o construtivismo, seu referencial € a epistemologia genética de Jean Piaget, no

qual se considera que o conhecimento é resultado do esforco de adaptacdo do organismo ao
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meio ambiente, por um movimento de reorganizagdo espontanea entre assimilacdo e
acomodacdo do conhecimento sobre o objeto as estruturas e esquemas mentais do sujeito.
Valoriza-se, por isso, 0 metodo ativo, principio da escola nova, de reconstrucdo do
conhecimento em contraposi¢do ao modelo tradicional de instrucéo do saber escolar.

Sobre a pedagogia de projetos, nela esta presente a defesa de que 0 método de pesquisa
€ mais importante do que o conhecimento transmitido por outros. Essa ideia também esta
presente no construtivismo é foi a base metodologica da pedagogia da escola nova, 0 método
ativo, por meio do qual as criangas tinham que espontaneamente e a partir de suas necessidades
cotidianas ir em busca de novos conhecimentos para explicacdo da pratica social.

Sobre a pedagogia das competéncias, esta representa a pedagogia do aprender a
aprender fazendo. Incorpora a mesma visdo pragmatica presente nas duas perspectivas
mencionadas acima, com um método ativo para resolucao de problemas. O que ha de especifico
nela, segundo Duarte (2010c), é a decomposicdo do aprender a aprender (fazendo) em uma lista
de competéncias e habilidades sujeitas a um processo de avaliacdo na qual ndo se avalia o
conteddo, mas aquilo que o aluno é capaz de fazer.

Sobre a pedagogia multiculturalista, ela acrescenta ao aprender a aprender a
perspectiva da diversidade cultural e o respeito as diferencas. Uma tematica multifacetada e
polémica, resultados das diferentes posicGes entre os estudiosos dessa tendéncia, que ndo cabe
aprofundamento neste momento. O que nos interessa evidenciar é que, segundo Duarte (2010c)
ela trouxe para dentro da educacdo o irracionalismo e o anticientificismos da corrente pos-
moderna com forte viés pragmatico.

E, por ultimo, sobre a pedagogia do professor reflexivo, ela foi, inicialmente,
desenvolvida por Donald Schon como referencial para qualquer formagdo profissional. Ela
representa a aplicacdo dos fundamentos do construtivismo, da escola nova e do pragmatismo a
formacéo de professores sendo consolidada neste campo por estar relacionado a perspectiva de
formacéo permanente, formacgéo continuada ou educacdo ao longo de toda a vida.

Essa ampla corrente educacional tem se difundido no ideério educacional, consentida
ou simuladamente imposta, mediante a adocdo de seus pressupostos nas orientacdes de
organismos internacionais e como arcabouco teorico das politicas educacionais desenvolvidas
em nosso pais. Um ideario cuidadosamente delineado sob o discurso da democracia
comprometido com o atendimento das necessidades basicas de aprendizagem dos sujeitos que
podem variar segundo o contexto no qual se encontra.

Esse € 0 marco da educacdo para todos tracado desde a Conferencia Mundial de

Educacao para todos em Jomtien, a partir da qual foi definida uma agenda a ser cumprida pelos
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paises signatérios para adequar a educagdo aos novos tempos; 0s tempos da mundializacdo do
mercado; 0s tempos em que 0s sujeitos devem ser ajustados para aprender a aprender a conviver
em um mundo em que a competitividade, a individualidade e a falta de oportunidades para
todos exigem que a sujeito aprenda a aprender fazendo, sob a ilusdo de o conhecimento esta ao
alcance de todos e que todos tém as mesmas oportunidades de se devolver plenamente segundo
as suas necessidades.

Um tempo em que os professores devem ser ‘recrutados’ para assumirem a missao de
ajustar os sujeitos as novas necessidades relativizadas, utilitaristas e pragmaticas de uma
realidade envolvida pela ilusdo justificatoria de um discurso que busca consolidar no imaginario
docente a necessidade de mudancas por vias do caminho do aprender a aprender, tanto em
relacdo a formacdo do aluno quanto a sua auto formacao.

Uma vez que delimitamos os fundamentos que norteiam as politicas de formacéo
docente, trataremos na sequéncia de delinear o conteldo do significado da qualidade da
educacao que tem sido adotado pelos governos que se constituiram a partir da década de 1990,
em prol da qual tem sido proposto um conjunto de a¢des, dentre as quais se encontra a politica

de formacéo docente.

2.1.2 O significado da qualidade da educacao consolidado a partir de 1990.

A qualidade da educacdo tem sido o grande elemento justificador para se propor um
conjunto diversificado de politicas no cenario educacional brasileiro. No campo especifico da
formacéo docente ela tem sido associada diretamente a questdo da qualidade da educacao nas
orientacdes das organizacgdes financeiras internacionais, como o Banco Mundial.

Moreira e Silva (2016) ao analisar 0 documento “Mejorar la ensefianza y el aprendizaje
por medio de incentivos”, publicado pelo Banco Mundial em 2005, evidenciam que o foco em
tal documento é o professor e a preocupacdo com sua formacao esta associada a melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem. Os referidos autores argumentam que a mudanca de
foco ocorrido a partir da década de 1990, deslocando a prioridade do acesso a educagdo para a
qualidade da educagédo ofertada, coloca o professor como figura central. Embora o Banco
Mundial reconhecesse a importancias de outros elementos, considera a atuacdo do professor
como a base para a garantia de qualidade no processo de ensino e aprendizagem.

Mas de que qualidade estamos falando? Para desenvolver essa reflexdo € preciso
considerar que o termo qualidade é um conceito que se apresenta com certa fluidez em funcéo

do caréter polissémico que expressa quando analisado em contextos historicos distintos. Ao ser
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utilizado exige a definigdo de parametros e indicadores que, mesmo quando se trata do um Gnico
elemento, mas utiliza parametros e indicadores diferentes, o resultado pode apresentar variagdes
ou ateé nuances diferentes em razdo das opc¢des tomadas.

A temaética da qualidade da educacdo, mesmo antes da década de 1990, ja estava em
pauta diante das criticas tecidas frente ao processo de deterioracdo qualitativa da oferta da
educacdo brasileira a partir do processo rapido e desordenado de expansdo da escolaridade que

demarcava como espaco de criticas,

[...] a presenga de imposi¢Bes politicas na criagdo de novas escolas; a adogdo de
medidas de emergéncia para multiplicar o nimero de vagas; o recrutamento de pessoal
despreparado para 0 exercicio de fungbes docentes e administrativas; e,
principalmente, o baixo rendimento do ensino. (BEISIEGEL, 1999, p. 36)

Na década de 1990, a temética da qualidade educacional ganha novo impulso a partir
dos estudos e orienta¢des construidas pelos organismos internacionais que passaram a imprimir
conceitos importados do campo empresarial como produtividade, eficiéncia e eficacia, para
responder as novas expectativas do projeto educacional posto em pauta com as reformas
educacionais.

Sob essa perspectiva, a questdo da qualidade passou a constituir-se como prioridade
nos acordos internacionais entre paises que se propunham erradicar o analfabetismo e
universalizar a escola na infancia, a partir da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos,
realizada em 1990 em Jomtien, na qual foi assumida importantes compromissos para a
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem de criancas, jovens e adultos.

No marco de avaliacdo das a¢Oes desenvolvidas ao longo da década de 1990 diante da
declaracdo assumida pelos paises signatarios, ocorrida em Dakar em abril de 2000, no Férum
Mundial de Educacdo para Todos convocado pela UNESCO, foi evidenciado avancos
significativos em muitos paises. No entanto, concluiu-se que, em pleno século XXI, era

inaceitavel um quadro educacional em que

[...] mais de 113 milhdes de criancas constituem sem acesso ao ensino primario; que
880 milhdes de adultos sejam analfabetos; que a discriminagdo de género continue a
permear 0s sistemas educacionais; e que a qualidade da aprendizagem e da aquisi¢do
de valores e habilidades humanas ndo satisfacam as necessidades dos individuos e das
sociedades. (UNESCO, 2001, p. 8)

Diante do cenério apresentado foi demarcada no forum de Dakar, considerando que a
educacdo é um direito humano fundamental, que é o caminho para um desenvolvimento

sustentavel, para assegurar a paz e estabilidade dentro do pais, assim como garantir a
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participacéo efetiva na sociedade e na economia do século XXI, seis objetivos a serem atingidos
até 2015, dentre os quais o sexto refere-se a qualidade da educacdo, assim descrito no

documento:

V1. Melhorar os aspectos da qualidade da educacéo e assegurar exceléncia para todos,
de forma a garantir a todos resultados reconhecidos e mensuraveis, especialmente na
alfabetizagdo, na aquisicdo de conhecimentos matematicos e habilidades essenciais a
vida. (UNESCO, 2001, p. 9)

Fica evidente a preocupacéo e o foco que a questdo da qualidade da educagao assume
para 0s organismos e institui¢cdes internacionais. Mas, qual o contetdo do significado que estéo
propondo? Identifica-lo é importante pois ele direciona a forma como se concebe e desenvolve
as politicas educativas.

Delimita-lo, no entanto, ndo é uma tarefe simples, pois a qualidade do processo
educativo em suas multiplas dimensdes pode ser abordada a partir de varios fatores. Dourado,
Oliveira e Santos (2007, p. 7), defendem que é preciso, para se construir uma escola de
qualidade, compreender os “elementos objetivos que se colocam no interior da vida escolar e
na percepcao dos diferente sujeitos sobre a organizagdo da escola”. Esses elementos ndo podem
ser tomados isoladamente, pois relne as concepgdes e expectativas do que deve ser a escola
construida, partindo-se de um “ideal de sociedade que cada grupo ou sujeito espera construir
para as novas geragoes’ .

Sao varios os elementos que podem determinar o ideal de qualidade. O estudo de
Pereira (2005) aponta, por exemplo, elementos como rendimento, aprovagdo de ano, livros e
outros materiais didaticos, formacao e experiéncia dos professores, a relacdo existente entre o
custo por aluno e o rendimento escolar, relacionamento professor-aluno, métodos de ensino,
horas de estudo efetivo, processo administrativo da escola e sua possivel influéncia sobre a
qualidade da educacéo.

Diante desses multiplos elementos vamos adotar como campo de analise o postulado
da existéncia de, pelo menos, duas correntes que servem de fundamentacdo para
compreendermos o significado da qualidade da educacéo e identificar a que corrente as politicas
educativas implementadas a partir dos anos de 1990 buscam consolidar: a de viés economicista
e a de viés politico-social.

O conceito de qualidade da educacdo de viés economicista foi incorporado a partir da
adocdo do conceito de qualidade do setor econémico pelo campo educacional a partir dos anos

de 1990 sob orientacdo das Instituicdes Financeiras Internacionais que, ao atuarem como
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financiadores de ac6es e projetos educacionais, condicionaram 0s paises signatarios a seguirem
suas determinacdes.

A lbgica adotada pelas empresas nas relacGes entre producdo e consumo, entre
produtor e comprador foram importadas para a educagao por meio da adoc¢do de conceitos e
estratégias do campo econdmico, no qual “o conceito de qualidade dispde de parametros de
utilidade, praticidade e comparabilidade, utilizando medidas e niveis mensuraveis, padrdes,
rankings, testes comparativos, hierarquizagdo ¢ estandardiza¢ao” (SILVA, 2009, p. 219).

Tais conceitos e estratégias sdo caracteristicas das relacbes mercantis e atributos da
sociedade capitalista, na qual o comprador ao adquirir um objeto utiliza esquemas de
julgamentos de valor, por meios dos gquais aciona os atributos que compdem a natureza da coisa
ou objeto. Esses atributos sao os indicadores de qualidade que serdo avaliados entre um e outro
elemento que mais se adeque as necessidades ou desejo do comprador. E este processo que
ativa no campo econémico o valor da qualidade como instrumento de competitividade no
mercado, pois o produto que reunir os melhores atributos conseguem ser escolhidos com maior
facilidade pelo consumidor (SILVA, 2009).

Na dimensdo econémica os atributos de qualidade podem ser medidos a partir de
critérios previamente estabelecidos, mensuraveis e comparaveis por meio da utilizacdo de
instrumentos padronizados e modelos rigidos que sejam capazes de estabelecer rankings e
hierarquiza¢des que acirram ainda mais a competicdo no mercado. O que serve de parametro
para o consumidor avaliar, no entanto, ndo é o processo, mas o resultado. O que esta em jogo
para o mercado ndo é o meio pelo qual o produto foi produzido, mas o fim, aquilo se apresenta
no ato das relagcdes comerciais.

Gentili (2001, p. 115) evidencia que esse conceito de qualidade convertido para a
educacgao representou a face de uma “nova retdrica conservadora funcional e coerente” que
ataca 0 espaco da escola publica destinada as maiorias. Por um contetido antidemocratico
disfargado, esse discurso da qualidade economicista ndo sofreu resisténcia em funcdo do
contexto educacional apresentado na década de 1980, apds varios anos de autoritarismo
exacerbado.

Contrapondo-se a Idgica economicista encontra-se a concepcao a partir dos anseios de
educadores que defendem a transformacéo e a democratizacdo da escola publica, para os quais
sem qualidade ndo existe politica de democratizagdo assim como ndo existe qualidade quando
uma maioria esta condenada a marginalidade e a excluséo.

Reconhecida no campo educacional pela denominacdo de qualidade social da

educacdo, os defensores dessa corrente tedrica argumentam que a educacdo deve priorizar “suas
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acOes para a formagao mais ampla do ser humano, para o coletivo” (PEREIRA, 2005, p. 94),
buscando desenvolver o espirito critico e a capacidade de transformar a realidade frente a
simples adaptacdo dos sujeitos as condi¢cBes materiais de sua existéncia. Concebem, desta
forma, que os objetivos da educagéo ndo devem estar subordinados a uma viséo utilitarista de
formacao voltada exclusivamente para atender as demandas do mercado de trabalho, mas deve
ser comprometida com a formacao e o exercicio cidaddo (FONSECA, 2009).

Os defensores dessa concepgao se opde a transposicdo do principio de organizagédo
empresarial, Total Quality Control, para a escola, criticando que a formulagdo de um sistema
rigido de controle por meio de provas e testes padronizados tende a segregar e excluir, pois s6
leva-se em consideracdo os conhecimentos, linguagens e raciocinio légico, esquecendo que 0s
resultados obtidos podem sofrer influéncia de fatores como vida familiar, ambiente cultural,
condigdes de transporte, de alimentacdo, acesso a livros e equipamentos tecnologicos, habitos

de leitura, etc., enfim fatores de natureza intra e extra escolar. De acordo com Silva (2009),

[...] A escola de qualidade social é aquela que é atenta para um conjunto de elementos
e dimensBes socioeconbmicas e culturais que circundam o modo de viver e as
expectativas das familias e de estudantes em relacdo a educacdo; que busca
compreender as politicas governamentais, 0s projetos sociais e ambientais em seu
sentido politico, voltados para o bem comum,; que luta por financiamento adequado,
pelo reconhecimento social e valorizagcdo dos trabalhadores em educacdo; que
transforma todos os espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de
vivencia efetivamente democraticas. (SILVA, 2009, p. 225)

Dourado, Oliveira e Santos (2007) propdem a organizagdo de tais fatores de forma
que, entre os extraescolares, eles situam duas dimensdes: a de nivel do espaco social que
compreende a dimenséo sdcio econdémica e cultural dos entes envolvidos; e a de nivel do Estado
que compreende a dimensdo dos direitos, das obrigacGes e das garantias ao direito a educacéo.
Entre os fatores intraescolares os referidos autores situam quatro dimensdes: a de nivel de
sistema que compreende a dimensdo das condi¢6es de oferta do ensino; a de nivel da escola que
compreende a dimensdo da gestdo e organizacdo do trabalho escolar; a de nivel do professor
que compreende a dimensdo da formacéo, profissionalizacdo e acdo pedagdgica e a de nivel
dos alunos que compreende a dimensao do acesso, da permanéncia e desempenho escolar.

Fica evidente, pelos fatores pontuados acima, o qudo € complexo a tematica da
qualidade educacional sendo preciso, por isso, que se compreenda a educagdo como um
fendmeno parte de uma totalidade social que determina e é determinada por ela, que precisa de

acoOes estruturais e coletivas como parte de um projeto global de democratizac¢do da sociedade
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brasileira e como consequéncia a democratizacdo da educacdo para que, de fato, um projeto
com qualidade social seja efetivado.

Entre as correntes de viés economicista e da qualidade social registra-se que a partir
da década de 1990 o que se viu foi a adocdo e consolidacdo de estratégias que materializaram
a primeira vertente. A introdugédo de tal conceito na educacdo se deu a partir das medidas
adotadas pelo modelo de gestao gerencial, sendo reconhecida pela expressdo Qualidade Total,
inspirado nos sistemas de organizacdo empresarial, Total Quality Control, sob a justificativa de
que se na empresa a aplicacdo desse modelo tem demostrado éxito, podera da mesma forma
aumentar a produtividade da escola.

E transferido, entdo, as estratégias do modelo de administragdo empresarial capitalista
para a educacdo, no qual as escolas passaram a ser entendidas como unidades produtivas em
situacdo de competicdo. Essa competicdo seria estimulada a partir da introducdo de
instrumentos que fossem capazes de, a0 mesmo tempo, controlar os resultados obtidos,
estimular a competicéo e estabelecer rankings educacionais.

Sobre esses parametros foram criados os sistemas de avaliacdes externas direcionados
para os varios niveis de ensino sob a prerrogativa de contribuir para a melhoria da educacéo em
nosso pais, apoiadas pelo discurso de que assim se estaria criando subsidios para a formulagao
e reformulacdo das politicas educacionais, ao passo que mobilizaria as escolas para que
buscassem desenvolver estratégias internas para que atingissem uma boa média educacional e
ficassem bem colocada no ranking educacional.

No entanto, os indicadores criados* por esse sistema de avaliagdo sdo insuficientes
para representar a qualidade da educacdo, pois s6 levam em consideragao o0s aspectos técnicos
e instrumentais, sem levar em consideracdo a dimensdo dos sujeitos e seus determinantes,
tratando-os de forma uniformizada como se todos apresentassem as mesmas condicdes
socioecondmicas e culturais e induzem as escolas a tomarem como base para seu planejamento
curricular o proposto nos guias de referéncias das referidas avaliagdes.

Os parametros de qualidade educacional nessa perspectiva podem ser considerados
como um dos fundamentos e diretrizes da politica educacional que chegam as nossas escolas
atualmente. Por isso, € um tema que deve ser problematizado e discutido. Como afirmamos no
inicio desta secdo, o significado de qualidade é polissémico e ¢ resultado das representagdes

sociais que lhe é atribuido historicamente. E um tema, portanto, que precisa estar em pauta nos

4 Registra-se para efeito de exemplificagio o Indice de desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB).
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movimentos que defendes a democratizacdo da educacdo sob pena de condena-la a ser
privilégios de poucos ao invés de um direito de todos.

Feitas essas reflexfes sobre o ideario pedagogico e o significado da qualidade da
educacdo que tem subsidiado as proposicdes das politicas de formacdo docente, faremos uma
breve reflexdo sobre o contexto politico em que se deu a instituicdo do PNAIC.

2.2 O CONTEXTO POLITICO EDUCACIONAL EM QUE SE DEU A INSTITUICAO DO
PNAIC.

A primeira década do século XXI representou uma fase de muitas expectativas e, ao
mesmo tempo, de frustacdes no &mbito da politica educacional brasileira. Saiamos da década
de 1990 com o trauma de politicas privatistas e mercadoldgicas que pressionavam a educagdo
a incorporar um Vviés economicista que buscava afirma-la como um servi¢co em detrimento da
sua condicdo de direito social. Cabral Neto (2004) nos demonstra um resumo das politicas

educacionais desenvolvidas na década de 1990 caracterizadas pela,

[...] redefinicdo do papel do Estado na oferta de servigos puablicos, a prioridade ao
ensino fundamental, a qualidade do ensino como eixo das reformas educacionais, a
énfase na privatizacdo do ensino médio e superior, a busca de mecanismo de
autofinanciamento e de formas alternativas para captar recursos, a implementacéo de
processos descentralizadores com vista a autonomia da escola, o realce na
produtividade e na competitividade a partir de resultados estatisticos, o envolvimento
dos pais e da comunidade nos processos de gestdo da escola, o envolvimento dos
setores privados e ndo governamental na concepcéo e implantacéo das reformas e a
implementacdo dos sistemas nacionais de avaliacdo. (CABRAL NETO, 2004, p. 4)

Esse foi o contexto das politicas desenvolvidas nos dois mandatos de Fernando
Henrique Cardoso (1995-1998/ 1999-2002) que recebeu duras criticas por expressar a tentativa
de reduzir as responsabilidades do Estado mediante a oferta e a garantia de uma educacéo de
carater publico e obrigatoria para todos.

O governo em questdo, havia sinalizado o atendimento de uma agenda internacional
para a educacdo que foi construida a partir das proposicdes de instituicbes e organizacoes
financeiras internacionais que buscavam adequar a educacdo no territorio da América Latina e
do Caribe as novas exigéncias do cenério politico, econdmico, social e cultural, produzidas pelo
movimento de reestruturacdo do sistema capitalista. Esse movimento imp0s a instalagéo de
novas formas de regulacdo social, materializadas pela reforma do Estado e consolidada no
Brasil a partir de 1995.
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Com a vitoria de Luis Inacio Lula da Silva e sua posse no governo em 2003, um
horizonte mais promissor, no sentido de romper com a politica em andamento, parecia estar
sendo delineado. No ato de sua campanha eleitoral, seu programa de governo denunciava 0s
processos e 0s meios pelos quais vinham sendo conduzidas as politicas educacionais no pais
nos governos que o antecedera a luz das reformas educacionais. Propunha-se, entdo, um amplo
programa de mudanga publicado no documento “Uma escola do tamanho do Brasil”, ainda no
periodo eleitoral. Esse documento apresentava um diagndstico critico da situacdo educacional

no governo de FHC considerando que,

As caracteristicas marcantes da atual politica educacional sdo: centralizagdo do
controle em todos os niveis de ensino; descentraliza¢do na sua execugdo; privatizacéo
no atendimento da educagdo superior e infantil, baixa qualidade do Ensino
Fundamental e Médio e insuficiéncia geral de recursos. (PARTIDO DOS
TRABALHADORES, 2010, p. 38).

A critica insidia sobre a conducdo de politicas desenvolvidas sob o viés da politica
neoliberal que apregoava o Estado Minimo> como ente regulador da sociedade. Frente ao
quadro denunciado foi proposto um conjunto de pressupostos, diretrizes, proposta de agao e
metas que, como prerrogativas futuras, deveriam promover as mudangas necessarias para
superacdo do quadro apresentado acima.

Mas, segundo Ferreira (2009), ainda no periodo de campanha esse documento foi
submetido a conflitos de interesses com a publicag¢do da “Carta ao Povo Brasileiro” pelo entdo
candidato a presidéncia da republica, Luis Inacio Lula da Silva. A publicacdo desse documento
sobreposto ao primeiro ja demostrava a dinamica que se delinearia no exercicio do mandato de
Lula buscando conciliar os interesses do mercado global para ganhar a confianca dos
empresarios.

Apesar do diagnostico apresentado pelo documento “ Uma escola do tamanho do
Brasil” ¢ a necessaria mobilizagdo de esforgos para supera-lo, o primeiro mandato do governo
Lula foi marcado pela continuidade dos principios privatistas da politica de FHC,

principalmente no que diz respeito aos gastos publicos com educac&o, pois ela ndo foi abordada

> 0 modelo de Estado posto pelo neoliberalismo identificado pela expressdo “Estado Minimo”, deve ser analisado
com relatividade, pois o receituério prescrito para superar a crise do capital instalada a partir da década de 1970
identificava um Estado reduzido somente em sua capacidade de intervencdo na esfera econdmica e social, e
principalmente em relacéo a reducdo com os gastos com politicas sociais, e um Estado forte no que diz respeito a
regulacdo do controle orcamentario e a desregulamentagdo do trabalho como estratégias de enfraquecimento dos
sindicatos. Quanto ao aspecto da reducao dos gastos publicos com as politicas sécias, esta é a caracteristica que
tem forte influéncia para o processo de mercadorizacao destas, em uma tentativa de converte-las em servicos no
mercado social para o cidaddo-cliente.
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como prioridade nacional e, que de fato, foi perdendo espacgo até 2006. Tudo isso aliado a falta
de articulacdo das politicas desenvolvidas no &mbito do proprio Ministério da Educacdo (MEC)
(XIMENES, 2009).

No entanto, de acordo com Ximenes (2009), a reducdo do orgcamento para 0
investimento em educacéo veio a ser revertida a partir de 2007 e ja em 2008 pAde ser percebido
os efeitos benéficos do lancamento do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e da
instituicdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacédo
dos Profissionais da educagdo (FUNDEB).

De certa forma, a gestdo do governo Lula, no que tange ao campo educacional, foi
marcado por continuidades e rupturas que expressavam 0s embates politicos presentes nas
proposi¢oes das politicas educacionais. 1sso, no entanto, ndo significa ignorar, conforme aponta

Dourado (2010), grandes avangos conquistados nesse periodo conforme demostrado a seguir:

Merecem destaque, por exemplo, politicas do Governo Lula referentes as mudancas
na concepgdo e gestdo das politicas, buscando romper com a légica de politicas
focalizadas no ensino fundamental e envolver toda a educagdo bésica por meio da
criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB); a adocdo de politicas de
inclusdo social e de respeito a diversidade; politicas de formacéo inicial e continua
dos trabalhadores em educacédo e a aprovacdo da emenda 59/2009,20 que ampliou a
obrigatoriedade da educacdo nacional; politicas efetivas de expansdo das instituicdes
federais de ensino, envolvendo a criacdo de universidades, IFETs, campi e cursos, e,
paradoxalmente, a efetivacdo de novos mecanismos de financiamento do ensino
superior privado, entre outras. (DOURADO, 2010, p. 689-690)

O PDE foi a grande novidade apresentada ja no exercicio do segundo mandato de Lula
(2007-2010), lancado em abril de 2007 com a promessa de alocar mais recursos para a
educacdo. O plano teve como foco a preocupacédo com a qualidade do ensino basico por meio
da assinatura de termos de compromisso com as administragdes locais como forma de alocar
mais recursos da unido para estados e municipios.

Apesar das promessas, Ximenes (2009) argumenta que o0 montante de recursos
destinados fora insuficiente para possibilitar as mudancas anunciadas pelas autoridades como
estratégia para a melhoria da qualidade educacional. O risco que se anunciava diante do quadro
esbocgado, segundo Araujo (2009), era o de que fosse reafirmada a tese de que o problema da
educacdo ¢ gerencial, responsabilizando assim os ‘irresponsaveis’ gestores municipais, unicos
culpados, pelo ndo cumprimento das metas pactuadas, mesmo diante de toda ajuda federal.

A portaria n® 867/2012 que institui o PNAIC foi um instrumento que retomou o PDE
mediante o atendimento da segunda diretriz apresentada no Plano de Metas Compromisso

Todos Pela Educacédo, que propunha, preceituado pelo regime de colaboracdo, que os entes
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federados movessem esforcos juntamente com a familia e a comunidade para garantir que as
criancas fossem alfabetizadas até os oitos anos de idade. Neste sentido, na secdo seguinte,
faremos uma breve exposicdo sobre a natureza do PDE no ambito da politica educacional

brasileira e os principios que norteiam a implementagdo do PNAIC.

2.2.1 Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE): principios norteadores da

implementagdo do PNAIC.

O PDE foi apresentado ao pais pelo MEC concomitante a publicacdo do Decreto n°
6.094, de 25 de abril de 2007, que dispdem sobre a implementacdo do Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educacdo, o qual propés um conjunto de vinte e oito diretrizes a
serem implementadas a partir do regime de colaboracdo entre Uniéo, Estados, Distrito Federal,
Municipios e a participacdo das familias e da comunidade.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo foi a medida principal
formulado no ato de concepcao do PDE. Sua publicagdo suscitou, no entanto, desconfiancas no
ambito dos movimentos e organizagdes sociais que cobravam do governo medidas para garantir
a democratizagdo do direito a educagio®. Essa desconfianca residia no fato de que o governo
incorporou a mesma denominagdo e cinco metas produzidas por um dos movimentos de
coalizdes no cenario nacional, 0 movimento Todos Pela Educacdo (TPE), que tem a frente de
sua organizacgdo representantes de grupos do empresariado que se anunciavam preocupados
com a qualidade da educacéo brasileira.

Tal encaminhamento provocou desconfortos no @mbito dos movimentos sociais mais
organicos, pois estes tém uma relacéo histérica com o governo de exigéncias e cobrancas por
acOes que efetivem uma educacdo publica e de qualidade social para todos e, nesse momento,
viram suas propostas e demandas serem atropeladas em funcdo das apresentadas pelo
empresariado brasileiro, 0 que levou a interpretacdes que consideram a existéncia de uma
articulacdo deliberada do governo aos interesses do TPE.

Saviani (2007a) argumenta que o plano foi recebido com bons olhos pela sociedade
justamente por se mostrar disposto a enfrentar o problema histérico da mé qualidade da
educacdo em nosso pais. Fato este que historicamente tem servido como instrumento para

acentuar as desigualdades e a exclusdo social por via escolar, demostrando a natureza elitista e

® Segundo Simielli (2013), setores ligados a0 movimento da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, ficaram
insatisfeitos com a atitude do MEC, entendendo que foram excluidos do processo de elaboracdo do PDE.
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excludente do sistema de ensino, no qual a qualidade tem sido considerada um privilégio de
poucos e ndo um direito de todos os cidadaos.

O PDE foi criado num momento cercado de polémicas e criticas ao governo por este
ndo ter uma proposta articulada para a educacdo nacional. O governo concluia o primeiro
mandato sem conseguir articular uma proposta concisa e coerente expressada, segundo Ferreira
(2009, p. 261), “pelas mudangas recorrentes nos cargos dos ministros e outras diretorias e
secretarias estratégicas; por uma duplicidade de acdes politicas e pedagogicas que negavam a
existéncia de um programa de governo”. A referida autora continua argumentando que o
resultado disso foi um conjunto variado de projetos que se sobrepunha ou se contradiziam em
varios setores da educacdo. O Plano surge, entdo, em um contexto em que se colocava o desafio
de superar a légica do mandato anterior.

Sua instituicdo aconteceu paralelo ao langamento do Plano de Aceleracdo do
Crescimento (PAC), em que as agdes previstas tinham como objetivo final criar as condigdes
infra estruturais para o crescimento econémico do pais. Na ocasido, cada ministério ficou
responsavel por apresentar as aces que iriam integra-lo e o MEC aproveitou a oportunidade
para lancar o PDE chegando este a ser denominado pelo proprio governo como o PAC da
educacéo.

Ao ser lancado, o PDE congregou todas as agdes que vinham sendo implementadas
pelo MEC e a estas somaram-se outras de forma que o plano compreendeu todos os niveis e
modalidades da educacdo, as quais foram organizadas em quatro eixos: educagdo basica,
educacéo superior, educacao profissional e alfabetizacdo. Defendeu, ainda, que os objetivos das
politicas educacionais deveriam harmonizar-se com os objetivos da Republica: construir uma
sociedade livre, justa e solidaria; garantir o desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza a
marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e regionais e promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, racga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao.

No plano ficou explicito que esse projeto de nagdo s6 poderia ser desenvolvido se a
educacdo fosse tomada como eixo estruturante da politica do Estado, de forma a ser um
instrumento potencializador dos objetivos da Republica. Este fato justifica a criacdo do PDE
com o proposito de estabelecer a vinculacdo entre educacdo, territorio e desenvolvimento de
um lado, e a unido entre qualidade, equidade e potencialidade de outro, reunidas em seis

principios de sustentacéo:
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o Visdo sistémica de educacdo: concebe que a educacdo deve ser compreendida
como uma totalidade na qual os niveis e modalidade do processo educativo devesse receber o
mesmo tratamento e atencdo por serem momentos de um mesmo processo;

o Territorialidade: concebe o municipio como espaco privilegiado para o
desenvolvimento das politicas educacionais;

o Desenvolvimento: concebe uma articulagdo entre educagéo e desenvolvimento
econémico e social do pais de tal forma que seria superada a contraposi¢do entre a visdo de
educacdo como bem de consumo e como fator de investimento;

o Regime de colaboracéo: cria um novo arranjo institucional materializado pelo
PAR apresentado como base para celebrar o termo de convénio ou de colaboracédo entre a Unido
e os entes federados;

o Responsabilizagdo: esse principio esta associado a instituicdo do PAR por meio
do qual a gestao local, tanto do municipio como da propria escola, tendo em vista o repasse
voluntario de recursos, se comprometem a cumprirem as metas estabelecidas no PAR;

o Mobilizacao social: concebe que a educagdo € um compromisso de todos e busca
por isso, 0 envolvimento consentido da sociedade, afirmando que esta tem que mover esforcos
necessarios para garantir uma educacéo de qualidade.

Esses foram os principios que subsidiaram a criacdo do PDE como via para se elevar
a qualidade da educacéo brasileira e, de forma geral, todos subsidiam a implementacdo do
PANIC. No entanto, dada a especificidade do objeto tratado nesse estudo que, como uma das
acoes do PNAIC, caracteriza-se pelo regime de colaboragdo entre os entes federados,
gostariamos de tecer algumas consideracdes sobre o principio do regime de colabora¢do e como
este articula-se no que diz respeito ao desenvolvimento do referido programa.

O regime de colaboracédo de que se trata, foi instituido na Carta Magna de 1988, na
qual ficou reconhecido como entes autdbnomos da Federacdo, além do Distrito Federal, os
Estado e 0os Municipios. De acordo com Luce e Farenzena (2007, p.10), ele é “um principio
relacional constituinte do complexo federativo que deve garantir o direito dos cidaddos a
educacdo e os interesses da sociedade nessa matéria a saber, o projeto nacional de educagio”.

A relacdo preceituada neste principio deve ser concebida no plano cooperativo no qual
as acOes possam ser compartilhadas por todos os entes federados para que, de fato, todos os
esforcos coletivos articulem-se em torno de um projeto comum como parte de uma totalidade
educacional, ou como diz Luce e Farenzena (2007, p.10), uma “tessitura de

complementaridade”.
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No entanto, para que o regime de colaboragdo se efetive é preciso definir regras claras

para seu funcionamento. Isso significa que ele deve se basear

[...] em regulamentagdo que estabelece atribuicGes especificas de cada ente federado,
em que responsabilidades e custos sejam devidamente compartilhados e pautados por
uma politica referenciada na unidade nacional. Desse modo, a constituicdo de um
sistema federativo requer o necessario estabelecimento de uma relacdo de
interdependéncia entre os entes federados que permita, a0 mesmo tempo, a efetivagéo
da reparticdo de responsabilidades e a garantia da integralidade do Estado nacional.
(FRANGA, 2014, p. 420)

Ao instituir o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo/PDE o MEC se
propunha a articular e materializar o regime de colaboracdo como politica indutora da melhoria
da qualidade da educacgéo se aproximando mais dos governos locais com medidas de apoio
técnico e financeiro na execucgdo de projetos e programas (CAMINI, 2010). Contudo, 0 apoio
técnico e financeiro que a Unido se mostrava disposta a fornecer ficou subordinada a adesao
voluntaria ao PAR, que por sua vez apresentou varios modulos para assinatura de termos de
contratos aos demais programas e projetos pelo MEC disponibilizados, como foi o caso do
PNAIC.

A adesdo voluntaria ao PAR foi um compromisso formal assumido pelos demais entes
federados que se comprometeram a atingir as vinte e oito diretrizes do Plano de Metas
Compromissos Todos pela Educagdo, com vistas a apresentar melhorias na qualidade da
educacao no &mbito de suas responsabilidades constitucionais e de seus territorios. Tal adesdo
é definido por Krawczyk (2008, p. 801) como um “contrato territorial” pelo qual os entes
federados recebem transferéncias voluntarias de recursos e assisténcia técnica do Governo
Federal.

A arquitetura desenhada, contudo, evidencia que esse modelo de adesdo era
obrigatorio, haja vista que ndo permitiu as demais instancias de governo a opcdo de nao
concordar com a assinatura de tal instrumento de gestao, pois sem a constru¢cdo do PAR, ndo
seria firmado o termo de convénio ou cooperacdo com a Unido, situacdo esta, que explica o
éxito, registrado em 2008, da adesédo de todos os municipios e estados, representando assim um
novo instrumento de conformacéo das politicas propostas pelo Governo federal.

Atrelado a isso, segundo os estudos de Adrido e Garcia, (2008), o0 PAR é um
instrumento que responsabiliza a gestdo local, tendo em vista que o0 repasse voluntario de
recursos esta condicionado ao cumprimento das metas estabelecidas no PAR. Imprime a logica
de que o cumprimento com éxito dessas metas depende da capacidade dos gestores em executa-

las. Isso tudo sendo referendado pelo indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)
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como principal indicador de qualidade educacional, pois a partir do momento que 0s municipios
fizeram adesdo ao Plano de Metas, 0s respectivos sistemas de ensino passaram a ter metas de
qualidade para atingir progressivamente.

O PNAIC faz parte dessa engenharia. A cada ano de vigéncia do programa foi
necessario que os demais entes federados interessados em participar das acdes do pacto
assinassem o termo de adesdo ao programa, do contrario ndo seriam assistidos pelo apoio da
Unido. Era preciso que o dirigente municipal ou estadual acessasse o PAR pelo SIMEC
(Sistema Integrado de Planejamento, Or¢camento e Finangas do Ministério da Educacdo no
Brasil) e entrasse no modulo de adesdo do PNAIC, no qual encontraria o Termo de Adesdo
onde os dirigentes deveriam ler o referido documento e se concordassem iriam aceitar participar
do programa junto ao sistema.

O termo de adesdo € um documento com o qual os entes federados, pela representacéo
de seus dirigentes educacionais, firmam o compromisso estabelecido na portaria n°® 867/2012
em atendimento ao Decreto 6.094/2007 e também ao novo Plano Nacional de Educacdo (PNE).
Estabelece ainda as responsabilidades a serem assumidas por cada ente federado. No caso do
municipio o termo estabelece as responsabilidades da Unido e dos municipios no ambito do
regime de colaboracdo para implementacdo do PNAIC.

A Portaria 867/2012 j& define pontualmente as responsabilidades e atribui¢bes que
devem ser desenvolvidas a partir de acdo integrada entre 0 MEC, as Instituicbes de Ensino
Superior, os Estados, o Distrito Federal e 0os municipios para garantir a implementacdo do
programa em todo territorio nacional. Com a assinatura do termo de adesdo os entes federados
se responsabilizam de forma voluntéria e diretamente por atribuicdes especificas que Ihes sdo
designadas no ambito da pactuacdo que materializa o regime de colaboracdo para garantir a
alfabetizacéo e o letramento de todas as criancas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano de
ensino fundamental, considerado pelo programa como a idade certa para sua efetivacéo.

Nos moldes em que o regime de colaboragéo tem sido articulado atualmente, ele
registra uma engenharia na qual o governo central tem estabelecido relacdes direta com 0s
governos locais secundarizando e/ou anulando a participacdo intermediaria que se faria pelos
Estados. Para Camini (2010) essa situacdo tem suas raizes no proprio modelo de Federagdo
instituido pela constituicdo de 1988 ao dar destaque para a Unido e municipios e deixando 0s
Estados em “uma condigdo institucional mal definida e, até certo ponto, esvaziada pela
crescente polarizacdo entre o ente de maior arrecadacdo e de maior estrutura executiva, e 0S
municipios, a quem foi enderecada a maior carga de atribui¢des” (CAMINI, 2010, p. 7),

movimento este reconhecido pelo processo de desconcentracao.
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Uma vez que conseguimos fazer, brevemente, uma reflexao sobre como o PANIC foi
norteado pelos principios contidos no PDE com foco para o regime de colaboragédo, passaremos
a fazer uma exposicao sobre o0 PNAIC para que tenhamos uma visdo geral do programa para
depois tratar, especificamente, do objeto desse estudo, o Eixo Formacdo Continuada de
Professores Alfabetizadores e seus Orientadores de Estudo.

2.3 PNAIC: OBJETIVOS E EIXOS DE ATUACAO.

A segunda diretriz do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo estabelece
como meta no &mbito do compromisso firmado entre os entes federados, “Il — alfabetizar as
criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periédico
especifico; ” (BRASIL, 2007, s.n). Para concretizar essa diretriz o Governo Federal criou o

PNAIC reafirmando tal compromisso e abrangendo-o tomando as seguintes dimensoes:

| — a alfabetizacdo em lingua portuguesa e em matematica;

Il —arealizacdo de avaliagdes anuais universais, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, para os concluintes do 3° ano do
ensino fundamental;

Il - 0 apoio gerencial dos estados, aos municipios que tenham aderido as a¢des do
Pacto, para sua efetiva implementacéo. (BRASIL, 2012b, p. 22)

Essas dimensdes se convertem em agOes a serem implementadas no &mbito de regime
de colaboracéo pelos entes federados, no qual a Unido apoia Municipios, Estados e Distrito
Federal contando com as parcerias de Instituicdes de Ensino Superior para garantir que as

criancas sejam alfabetizadas na idade estabelecida pelo Plano de Metas Compromisso Todos

pela Educacdo. Tais agOes se caracterizam por:

| — pela integracdo e estruturacdo, a partir do eixo de Formacdo continuada de
Professores Alfabetizadores, de acgdes, materiais e referéncias curriculares e
pedagdgicas do MEC que contribuam para a alfabetizacdo e o letramento;

Il — pelo compartilhamento da gestdo do programa ente a Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios;

I11 — Pela Garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a serem aferidos
nas avaliagOes externas anuais. (BRASIL, 2012b, p. 23)

No mesmo ano de lancamento do PNAIC, foi publicada a Medida Proviséria N° 586,
de 08 de novembro de 2012, convertida na Lei N° 12.801 de 2013, que regulamentou como se
daria o0 apoio técnico e financeiro da unido aos entes federados integrantes do programa. Ficou
estabelecido que ele se efetivaria mediante o apoio a formacdo continuada por meio de

concessdo de bolsas de estudos para os profissionais da educagdo e o desenvolvimento de

recursos didaticos e pedagogicos.
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Ainda consta como apoio financeiro o reconhecimento das escolas e dos profissionais
da educacdo pelos resultados apresentados, tal medida seria consentida nos ternos estabelecidos
no Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) (BRASIL, 2012a). No entanto, até 0 momento,
néo consta informagdes sobre a sua efetivagao.

A concessdo de bolsas de estudo e pesquisa foi regulamentada pela Portaria N° 1.458,
de 14 de dezembro de 2012, por meio da qual se definiu categorias e parametros no ambito do
PNAIC. No documento ficou especificado quem sdo os profissionais da educacdo que podem
receber as bolsas de estudo e pesquisa, assim como o perfil requerido para o desempenho das
respectivas funcGes necessarias para execu¢cdo do programa. O valor das bolsas foi
regulamentado pela Portaria N° 90, de 06 de fevereiro de 2013, especificando o valor maximo
a ser recebido pelos profissionais que participariam do programa no ambito de cada funcéo
exercida.

Os esfor¢os mobilizados pelos entes federados em torno das agdes do PNAIC tém

como objetivos:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano do ensino
fundamental,

Il - reduzir a distorcao idade-série na Educacdo Bésica;

111 - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formacao dos professores alfabetizadores;
V - construir propostas para a definicho dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental.
(BRASIL, 2012c, 23)

O primeiro objetivo, ao explicitar no texto como prioridade somente as areas de
Linguagem e de Matematica, poderia induzir ao equivoco de que no ciclo da infancia, o que
precisaria ser trabalhado estaria restrito a esses dois componentes curriculares. Essa primeira
impressdo na portaria foi esclarecida pelos cadernos que subsidiam a formacdo quando
explicam que a concepc¢do da alfabetizacdo trabalhada pelo programa deve ser compreendida

na perspectiva do letramento. Tal perspectiva advoga a necessidade da articulacdo com outras

areas do conhecimento de forma que para ser considerado alfabetizado o sujeito precisa ser

[...] capaz de ler e escrever em diferentes situagfes sociais, para que possa, entéo,
inserir-se e participar ativamente de um mundo letrado, frente as demandas sécias e
0s avangos da tecnologia, que exigem sujeitos cada vez mais proficientes nas praticas
de linguagens diversas (BRASIL, 2012f, p. 26)

As linguagens diversas estdo relacionadas as varias areas dos campos de

conhecimentos, sendo estes considerados indispensaveis no processo de letramento. Essa ideia
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veio acompanhando os cadernos de formacao produzidos nos trés anos. No ano de 2014, apesar
de énfase ter sido em educacdo matematica na perspectiva do letramento, foi reafirmado a
necessidade de “um amplo dominio de outras disciplinas como a matematica”, “como um
instrumento para leitura do mundo que supere a simples decodificacdo dos nimeros e a
resolucdo das quatro operagdes basicas” (BRASIL, 2014, p. 5,10).

Em 2015 o programa buscou ampliar a no¢do de alfabetizacdo ja desenvolvida,
envolvendo as demais areas dos campos de conhecimentos numa abordagem interdisciplinar.
Segundo o Caderno de Apresentacdo do ano de 2015, essa estratégia ja vinha ocorrendo nos
anos anteriores, mesmo que o foco tenha sido na Linguagem e na Matematica. Por isso as
Universidades integrantes do programa de formacdo junto ao MEC decidiram que a
interdisciplinaridade seria a tonica das formacGes em 2015. (Brasil, 2015b).

O segundo objetivo tende a ser alcancado a partir da proposicdo da organizacdo em
ciclo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Mesmo que os municipios optassem pela
organizacao seriada, deveriam garantir que a organizacdo pedagdgica os considerassem como
um ciclo ndo passivel de interrup¢do. O programa argumenta que o processo de alfabetizacéo é
complexo e no curto periodo de um ano ndo consegue consolidar as aprendizagens requeridas,
por isso propdem um bloco de 600 dias letivos para que sejam introduzidos, aprofundados e
consolidados tais conhecimentos.

Argumenta ainda que pesquisas tem demostrados que a reprovacao € um dos motivos
gue desmotiva os alunos a frequentarem a escola, e que ela tende a agravar o processo de
aprendizado contribuindo assim para o quadro de distor¢do serie-idade. Neste sentido Silva
(2015, p. 94) considera o “PNAIC como um programa de combate a retencdo e de correcao de
fluxo nos anos iniciais da educacéo basica, seja pela instituicdo do regime de ciclo ou pela
instituicao da progressao continuada, visto que o foco de ambas iniciativas ¢ a ndo retencao”.

O cuidado que deve ser tido é para que essas estratégias nao signifique uma progressao
do aluno sem os dominios das aprendizagens necessarios para 0 ingresso no ano seguinte, se
tornando em simples progressio compulséria. E certo que para evitar esse infortinio o PNAIC
apresenta uma proposta de acdes integradas em varias frentes. No entanto, como nos adverte
Oliveira (2003), os novos modelos de organizacao escolar tém representado muito mais um
discurso sobre o que deveria ser, do que a implementacdo da pratica em si, apresentando uma
distancia entre o instituido nas politicas governamentais e o vivido no ‘chao’ da escola. Neste

sentido ela observa que
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Na atualidade ndo séo raras as experiéncias de redes publicas em Ambito municipal e
estadual que tém suprimido o modelo de organizacdo escolar seriada e, com isso,
adotando a promog&o automatica ou o fim da retencéo dos alunos de um ano para o
outro, ou até mesmo de um ciclo para o outro, sem que as condi¢des de trabalho sejam
alteradas. (OLIVEIRA, 2003, p. 34)

A tencdo e contradicio apresentada por Oliveira (2003) somam-se as apresentadas por
Saviani (2013a). O autor argumenta que um dos desafios enfrentados pela educacgéo brasileira
diz respeito ao teor teodrico das propostas educacionais que sao instituidas quando uma ‘nova
teoria se sobrepdem a uma anterior. Deixa de promover as mudancas necessarias no sistema de
organizacdo escolar tentando ajustar os principios da nova teoria a um sistema que se vé
organizado pela anterior, gerando um descompasso entre a teoria e a pratica que pode
inviabilizar as transformagdes pretendidas pelas ‘novas’ propostas educacionais. Decorre disso,

que as transformacg6es ndo ocorrem

[...] por insuficiéncia da teoria, nem, necessariamente, por insuficiente compreenséo
tedrica por parte dos responsaveis por sua implementacdo... quando se quer mudar o
ensino, guiando-se por uma outra teoria, ndo basta formular o projeto pedagdgico e
difundi-lo para o corpo docente, os alunos e, mesmo, para toda comunidade,
esperando que eles passem a se orientar por essa nova proposta. E preciso levar em
conta a pratica das escolas que, organizadas de acordo com a teoria anterior, operam
como um determinante da prépria consciéncia dos agentes, opondo, portanto, uma
existéncia material a tentativa de transformagdo alimentada por uma nova teoria.
(SAVIANI, 2013a, p. 102)

Em relagfo ao terceiro objetivo, melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (IDEB)’, consideramos que por meio dele o PNAIC tende a acompanhar a perspectiva
de qualidade que tem orientado a implementacdo das politicas educacionais a partir da década
de 1990, na qual os governos locais, por meio das a¢des do programa, buscam atingir as metas
estabelecidas pelo governo central.

O IDEB fez parte do conjunto de a¢6es que 0 MEC propds com o langamento do PDE
em 2007. Segundo Saviani (2007a) ele representou a identidade do “Plano” por ser a medida
proposta para agir sobre a questdo da qualidade do ensino pelo estabelecimento de metas a
serem atingidas pela escola num periodo de dois em dois anos.

Como indicador de qualidade ele tem gerado polémicas no campo educacional pois,
se por um lado ele trousse um avango ao dar atencdo especial aos locais que apresentam um

indice de desempenho educacional baixo mobilizando o governo a agir de forma a corrigir as

" Indicador educacional de qualidade formulado no Ambito do PDE, que converte as informagdes do desempenho
escolar da Prova Brasil e os resultados de fluxo de alunos apurados pelo censo escolar numa escala de 0 a 10, a
partir do qual foi tracado a meta 6 para ser atingido pelo pais até 2021, para alcancar o nivel médio apresentado
nos paises integrantes da Organizacdo para Cooperacéo e o Desenvolvimento econdmico (OCDE).



56

disparidades de uma regido para outra de forma equitativa, por outro lado ele se encaixa na
perspectiva gerencial da gestdo da educacdo com foco nos resultados.

Embora O IDEB apresente uma estratégia nova para mensurar a qualidade, ndo
apresenta uma natureza que o diferencie da pedagogia de resultados® expressa por outros
indicadores, sendo mais uma das estratégias de controle dos resultados do governo central, por
meio do qual sdo avaliados se os demais entes federados estéo atingindo os objetivos esperados,
remetendo, assim, maior responsabilizacao aos gestores locais.

A logica presente no PNAIC incorpora, desta forma, a pedagogia de resultados
correspondente a racionalizacdo gerencial de viés economicista incorporando, portanto, a
premissa de que o problema da qualidade da educagdo é uma pratica social que precisa de um
sistema de regulacdo mais rigido como solucdo para que a escola se torne mais produtiva.

Para 0 MEC, o PNAIC esta conseguindo alcancar esse terceiro objetivo em funcao do
pais ter atingido a meta do IDEB em 2013 nos anos iniciais do ensino fundamental que era de
4.9 e foi para 5.2 (BRASIL, 2015b).

No entanto, é preciso olhar com ressalvas a suposta execucdo dessa meta por influéncia
do PNAIC, haja vista que as criancas que participaram da Prova Brasil em 2013 nao foram
beneficiadas com as acbes do Pacto e o fluxo da progressdo continuada so foi registrado em
2014. O Programa Pro-letramento que antecedeu o PNAIC, que envolvia todos 0s anos iniciais
do ensino fundamental, pode ter contribuido mais nesse momento. No entanto, ndo pode ser
generalizado tal suposicdo, pois esse programa ndo foi implementado por todos 0s municipios.
Cita-se neste caso, 0 Municipio de Cameta-P4, que néo realizou as formacdes do Pro-letramento
embora tenha feito adeséo.

O quarto objetivo, “contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores
alfabetizadores”, por si SO justifica sua importancia para a pratica docente. O trabalho docente
depara-se com situacdes desafiadoras que exigem do professor a apropriacdo de conhecimentos
para dar conta de responder as circunstancias nas quais se encontra. Neste sentido, 0 proposto
pelo PNAIC de ajudar os professores a atuarem no complexo exercicio de alfabetizar, deve ser
reconhecido como uma atividade positiva, mesmo diante das lacunas que possa apresentar.

O ultimo objetivo, “construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem

e desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental”, tem como

8 Por pedagogia dos resultados explicita-se a utilizagdo de instrumentos de avaliagdo do produto como mecanismo
para controlar os niveis de qualidade apresentados inspirados nos modelos utilizados nas empresas entendendo
assim que a educagdo é um produto que se pode produzir com qualidade variavel. (SAVIANI, 2007a)
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principio o fundamento do direito & educagdo inscrito na Constituicdo Federal de 1988,
refirmando a educacdo como um direito humano e a obrigacdo do estado de fixar contetdos
minimos a serem trabalhados em todo territério nacional. Essa defesa é muito importante diante
da experiéncia educacional do Brasil que tem garantido o acesso, enquanto o aprendizado
permanece como promessa ndo efetivada diante da mé qualidade da educacéo brasileira.

A discussdo em torno da compreensao e construcéo dos direitos de aprendizagem estéo
registrados no documento “Elementos conceituais e metodologicos para definicao dos direitos
de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino
Fundamental” datado de dezembro de 2012, no qual se baseia a proposta contida no PNAIC.
Documento este que ndo deixou de gerar polémicas entre os educadores brasileiros.

Saviani (2013b, s/n) em entrevista concedida a Revista Nova Escola, afirma que acha
“estranho o uso desse termo e desnecessaria a discussao”, justamente por que esse conteudo ja
é explicitado na legislacdo brasileira e corre o risco de se tornar mais um documento que
chegaram, entre outros, & escola, a exemplo das Diretrizes Curriculares Nacionais. Esse
argumento parte do posicionamento de que nao adianta formular novos documentos se “nao se
atacam as raizes do problema, que séo as péssimas condic¢des de funcionamento das escolas, 0s
baixos salarios e a formagao dos professores” (SAVIANI,2013b, s/n).

Alferes e Mainardes (2014) consideram importante e valido o esforco para se definir
diretrizes comuns para a alfabetizacdo, uma vez que nosso pais ndo tem um curriculo basico
oficial e 0 que se trabalha na sala de aula acaba sendo definido a partir das matrizes de
referéncias das avali¢cBes nacionais, o que deveria ser o contrario. Defende por isso, que a
proposta de direitos de aprendizagem deve ser bastante discutida, pois toda pratica pedagdgica
se organiza em torno deste. Contudo, assim como Saviani (2013b), os referidos autores
entendem que s o investimento no curriculo ndo garante uma educacao de qualidade, é preciso
investir na melhoria da “condi¢ao salarial do professor, a infraestrutura das escolas e a formacéo
de professores” (ALFERES; MAINARDES, 2014, p. 256)

Para garantir que 0s objetivos propostos sejam alcancados, as a¢des do PNAIC foram
organizadas em quatro eixos de atuacdo: Formacdo continuada presencial para os professores
alfabetizadores e seus orientadores de estudo; Materiais didaticos, obras literarias, obras de
apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; Avaliagdes sistematicas; Gestao, Controle
social e mobilizacdo. O programa prevé que tais eixos sejam articulados entre si para assegurar
que os direitos de aprendizagem sejam garantidos. Abaixo encontra-se a mandala apresentada

no Manual do Pacto a titulo de ilustracdo dessa articulacao:


http://pacto.mec.gov.br/materiais
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GESTAO

<ORMACA o

Fonte: Manual do Pacto.

Consideramos positiva a intengédo do PNAIC propor a¢6es conjugadas para dar conta
da tarefa de alfabetizar, pois para se ter uma educacdo de qualidade deve-se levar em
consideracdo as multiplas dimensdes do fendmeno educativo. Todavia, € preciso analisar a
natureza dessas ac0es para entender no que consistem e, ainda, como se articulam. Ao observar
a mandala acima registramos que é preciso exigir do governo a mobilizacdo de outras frentes
de atuacdo, sob pena do programa ndo conseguir produzir os resultados esperados conforme
descritos nos objetivos.

N&o é propdsito deste estudo, analisar exaustivamente todos 0s eixos, posto que cada
um merece uma pesquisa que o trate como objeto de investigacdo pela complexidade que
apresenta. lremos expd-los brevemente para ter uma visdo geral das a¢cdes do programa com
excecao do eixo “Formacao continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo” que sera tratado com especificidade na préxima secdo por ser o objeto
desse estudo.

O Eixo “Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e

tecnologias educacionais”, trata do envio pelo MEC as escolas de:

| - livros didéticos de 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental, e respectivos manuais
do professor, a serem distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didéatico - PNLD;
Il - obras pedagogicas complementares aos livros didaticos distribuidos pelo
Programa Nacional do Livro Didatico - Obras Complementares;

I11 - jogos pedagogicos para apoio a alfabetizacéo;

IV - obras de referéncia, de literatura e de pesquisa distribuidas pelo Programa
Nacional Biblioteca na Escola - PNBE;

V - obras de apoio pedagdgico aos professores, distribuidas por meio do PNBE;

VI - tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacdo. (BRASIL, 2012b, p. 23)


http://pacto.mec.gov.br/materiais
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De acordo com o Manual do Pacto, esse material disponibiliza um novo contetdo
sobre alfabetizacdo e muda a metodologia de distribuicdo de material para classe de
alfabetizacdo, pois leva-se em consideracdo o nimero de turmas da escola e ndo s6 a escola e,
ainda, possibilita ao professor, junto a seus alunos, explorar melhor o material em situagdes de
aprendizagem.

A disponibilizacdo desses materiais € um elemento importante no sentido de fortalecer
a pratica docente, pois propicia um enriquecimento e diversificacdo de materiais didaticos e
pedagogicos utilizados no processo de ensino-aprendizagem. No entanto, € necessario perceber
que estes nao podem colocar o professor em uma “camisa de for¢a” e limitar a pratica docente
a execucdo de planos e roteiros de trabalho, extraindo do professor o controle sobre o ato
pedagdgico.

Esse é o risco quando no processo educativo o professor deixa de ser o sujeito que
pensa o seu fazer pedagogico, para se transformar num mero ‘ensinador’ que segue roteiros de
manuais que foram construidos por especialistas contratados pelo Estado para definir o que e
como se organiza a pratica. Desta forma, a tecnocracia nao sé desqualifica o ato docente, como
também o proéprio ato educativo.

O Eixo “Avaliagdao” compreende:

| - aavaliagdo do nivel de alfabetizagdo, mediante a aplicagdo anual da Provinha Brasil
aos estudantes das escolas participantes, pelas préprias redes de ensino, no inicio e no
final do 2° ano do ensino fundamental;

Il - a disponibilizacdo pelo INEP, para as redes publicas, de sistema informatizado
para coleta e tratamento dos resultados da Provinha Brasil;

Il - a andlise amostral, pelo INEP, dos resultados registra dos apds a aplicagdo da
Provinha Brasil, no final do 2° ano;

IV - a avaliacdo externa universal do nivel de alfabetizacdo ao final do 3° ano do
ensino fundamental, aplicada pelo INEP. (BRASIL, 2012b, p. 23)

O PNAIC organiza esse eixo em trés componentes: o primeiro esta relacionado a
discussédo e implementacdo de avaliagcdes de carater processual que devem ser aplicados pelos
professores junto a seus alunos; o segundo esta relacionado a disponibilizacdo de um sistema
de gerenciamento para informacdes dos resultados da aplicacdo da provinha Brasil com o qual,
professores e diretores poderiam analisar essas informagdes de forma agregada para assim,
proporem eventuais ajustes; e o terceiro componente desse eixo esta relacionado a criacdo de
um novo instrumento denominado de Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) destinado a
avaliar as criancas ao final do ciclo de alfabetizacéo.

A primeira versao da ANA foi aplicada em 2013 e segundo o MEC essa aplicacao foi

teste de instrumento e por isso os resultados ndo foram publicados na integra. Os que foram
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publicados ficou restrito aos representantes diretos das escolas, de acordo com a Portaria N°
120, de 19 de marco de 2014. Em 2014 foi realizada a segunda edi¢do e no ato oficial da
publicacdo dos resultados, 0 MEC anunciou cancelamento da versdo 2015 sob argumento de
que ndo daria tempo para fazer as mudangas necessarias e que a fluéncia ideal para a aplicacao
é de dois em dois anos.

A aplicacdo de avaliagOes externas tem sido motivo de muitas criticas, principalmente
guando estas sdo tomadas como parametro para se mensurar a qualidade da educacéo basica,
como ja discutido na se¢do anterior.

O Eixo “Gestdo, Controle social e mobilizacdo” se caracteriza por um arranjo
institucional que envolve 0 acompanhamento e monitoramento por meio de um sistema préprio
das instancias a nivel nacional, institucional, estadual e municipal, na qual se estabelece
coordenacdes que envolvem varias instancias e instituicdes, que estdo organizados da seguinte
forma: Comité Gestor Nacional; Coordenacdo Institucional; Coordenacdo Estadual e
Coordenagédo Municipal. Para realizar o monitoramento foi criado o Sistema de monitoramento
para curso de formacdo para os Orientadores de Estudos vinculados ao Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (SisPacto).

Ainda nesse eixo previu-se o desenvolvimento de acbes coordenadas para o
acompanhamento e monitoramento por meio do Conselho Municipal, dos conselhos escolares,
dos conselhos de acompanhamento e controle social da educacgéo e organizagGes da sociedade
civil, do acompanhamento e monitoramento das a¢fes do Pacto, visando garantir as condi¢Ges
necessarias para o seu pleno e eficaz desenvolvimento.

O desafio enfrentado pelo PNAIC por si s6 é audacioso, tende a ser mais complexo
quando consideramos o exposto por Dourado e Oliveira (2009) ao evidenciarem o cenario
desigual e de multiplos sistemas e redes de ensino nem sempre articulados em nosso pais.
Diante desse quadro, o regime de colaboracdo que esta posto desde a Constituicdo Federal de
1988 e se apresenta como um dos pilares do PDE, é uma das prerrogativas para a execucao do
PNAIC, e, portanto, é uma exigéncia que precisa ser praticada.

Frente a tal desafio, o principal eixo de atuagdo ¢ o de ‘Formacdo Continuada de
Professores Alfabetizadores e seus Orientadores de Estudo’, um dos motivos que nos levou a
definir nossa tematica de estudo, o qual serd apresentado com especificidade na se¢cdo seguinte

para posterior analise, no proximo capitulo, das concepg¢des e fundamentos que o subsidiam.
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2.3.1 Eixo Formacao Continuada de Professores Alfabetizadores e seus Orientadores de

Estudo: estrutura e operacionalizacao.

O cixo “Formagdo Continuada presencial para professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo” ¢ considerado o principal eixo de atuagdo do PNAIC por ser por meio
dele que as demais acdes estruturam-se partindo do reconhecimento de que o éxito para a
efetivacdo da alfabetizagdo na idade certa depende, dentre outros fatores®, de “professores
alfabetizadores bem preparados, motivados e comprometidos com o desafio de orientar as
criangas nesta trajetoria escolar” (BRASIL, 2012b, p. 20)

Sob a prerrogativa de mudancas da pratica docente por meio do aperfeicoamento dos
professores para elevar o aprendizado das criancas, 0 PNAIC desenvolve um programa de
formacdo denso que tem o propoésito de chegar a todos os professores do territério nacional,
para o qual seriam investidos por ano cerca de R$ 925 milhdes (RESENDE, 2015), considerado
pelo MEC como o maior programa de formacéo continuada ja desenvolvido.

Em sua estrutura de organizacao, os cursos compreendem a formacéo dos professores
alfabetizadores das escolas cujos municipios tenham feito adesdo ao programa e a formacao e,
a constituicio de uma rede de professores orientadores. Os cursos para professores
alfabetizadores que atuam nas salas de aula se da por meio da articulacdo entre as
Universidades, as secretarias estaduais e municipais de educacéo e a escola. Para desenvolvé-
los conta-se com uma rede de formadores constituidas de professores formadores nas
universidades e de orientadores de estudo constituida por professores das redes publicas de
ensino do estado ou do municipio em que atuam.

No que diz respeito as atribuicdes do municipio, ele deve indicar o profissional para
ser coordenador local das acbes do Pacto, devendo apresentar o perfil definido na Portaria N°
1.458, de 14 de dezembro de 2012, que estabelece:

| - ser servidor efetivo da Secretaria de Educagéo;

Il - ter experiéncia na coordenagdo de projetos ou programas federais;

Il - possuir amplo conhecimento da rede de escolas, dos gestores escolares e dos
docentes envolvidos no ciclo de alfabetizac&o;

IV - ter capacidade de se comunicar com os atores locais envolvidos no ciclo de
alfabetizagdo e de mobiliza-los;

% De acordo com o Manual do Pacto (2012), sio importantes para garantir a alfabetizacdo a disponibilizagio de
materiais didaticos e pedagogicos apropriados que estimulem a aprendizagem, tais como livros didaticos,
paradidaticos, obras de literatura, jogos e midias variadas; o éxito do processo de alfabetizacdo também depende
da capacidade de acompanhar continuamente o processo de aprendizagem das criancas, por meio de avaliagdes
continuas, que podem ser realizados r registros sistematicos ou por avaliagdes estruturadas a exemplo da Provinha
Brasil.
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V - ter familiaridade com os meios de comunicagdo virtuais. (BRASIL, 2012c, p. 15)

Esse profissional ndo poderia ser o dirigente municipal da educacdo e somente na
hip6tese de ndo encontrar alguém com este perfil as secretarias municipais poderiam contratar
alguém com o perfil requerido. Esse profissional é o coordenador local do &mbito do SisPacto
e tem a responsabilidade de fazer a insercdo de cadastro dos professores alfabetizadores e
orientadores de estudos no sistema de acordo com os prazos definidos pelo MEC.

O municipio tem a responsabilidade, também, de indicar os professores para a funcao
de orientadores de estudo. Mas estes deveriam ser selecionados, de acordo com o estabelecido
na Portaria N° 1.458, por meio de processo de selecdo publica e transparente, livre de
interferéncias indevidas, relacionadas a lacos de parentesco ou a proximidade pessoal, levando

em consideracao o perfil estabelecido com o0s seguintes requisitos:

| - ser professor efetivo da rede publica de ensino que promove a selecéo;

Il - ter sido tutor do Programa Pré-Letramento ou ter participado do Pacto nos anos
anteriores;

Il - ter disponibilidade para dedicar-se ao curso e a multiplicacdo junto aos
professores alfabetizadores.

§ 1° Caso na rede de ensino ndo estejam disponiveis professores que tenham sido
tutores do Prd-Letramento ou participado do Pacto nos anos anteriores ou ainda por
outras razdes que deverdo ser devidamente justificadas no momento do
cadastramento, na selecdo dos orientadores de estudo a Secretaria de Educagéo devera
considerar o curriculo, a experiéncia e a habilidade didatica do candidato, sendo que
o selecionado deve preencher os seguintes requisitos cumulativos:

| - ser profissional do magistério efetivo da rede;

Il - ser formado em Pedagogia ou ter Licenciatura;

I11 - atuar ha, no minimo, trés anos nas séries iniciais do ensino fundamental, como
professor ou coordenador pedagdgico ou possuir experiéncia comprovada na
formacéo de professores alfabetizadores. (BRASIL, 2012c, p. 15)

Na mesma Portaria, definiu-se quem sé@o os professores alfabetizadores que deveriam

participar dos cursos de formagao, assim especificado o professore que:

| — lecionar em turmas do 1° 2° 3° ano do Ensino Fundamental ou em turmas

multisseriadas formada por alunos desses anos; e
Il - constar no Censo Escolar disponivel no momento da constituicdo da turma de
professores alfabetizadores da Formagdo do qual participara. (BRASIL, 2012c, p. 15)
A formacdo se d& em cadeia. Primeiro os professores orientadores de estudo
participam de um curso ministrado pelas Instituicdes de Ensino Superior e em seguida tem o
compromisso e a responsabilidade de ministrar os cursos de formacdo para os professores
alfabetizadores. Ambos, de acordo com as Portarias n° 1.458/2012 e n° 90/2013, recebem bolsas

de estudos. Nessa investigacdo nosso recorte de analise volta-se, especificamente, para a
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formagdo dos professores alfabetizadores na experiéncia desenvolvida no municipio de
Cameta-Pa.
O objetivo geral da formacdo continuada de professores alfabetizadores aparece

descrito na Portaria 1.458/2012, em seu Art. 1°, o qual estabelece que o objetivo €

[...] apoiar todos os professores que atuam no ciclo de alfabetizagéo, incluindo os que
atuam nas turmas multisseriadas e multietapa, a planejarem as aulas e a usarem de
modo articulado os materiais e as referéncias curriculares e pedagdgicas ofertados
pelo MEC as redes que aderirem ao Pacto nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
e desenvolverem as acOes desse pacto” (BRASIL, 2012¢, p. 15).

Tal como exposto, 0 objetivo proposto assume um viés de carater instrumental e
pragmatico que busca desenvolver nos professores as competéncias e habilidades requeridas
para planejarem e utilizarem os materiais enviados pelo governo central de forma articulada. O
MEC disponibiliza um conjunto de materiais didaticos e pedagdgicos para auxiliar o trabalho
docente, para o qual é preciso que os professores desenvolvam as competéncias para utilizar
esses materiais de acordo com a especificidade da turma em que atua.

Apesar do Manual do Pacto anunciar que ele teria dois anos de duragdo, em 2013 com
énfase em Linguagem e em 2014 com énfase em Matematica. Em 2015 o MEC anunciou a
continuidade das acGes do Pacto, identificando esta versdo como o Pacto do conhecimento,
dando énfase ao trabalho interdisciplinar com a integragdo das demais disciplinas que compdem
o curriculo escolar na perspectiva do letramento.

Os cursos desenvolvidos foram presenciais e ja foram implementados durante trés
anos. No ano de 2013 eles foram organizados de acordo com os anos de escolarizacédo do ensino
fundamental (um para cada ano — 1°, 2° e 3°) e um especificamente para professores de turmas
multisseriadas e multietapa. Para cada um desses curso foi desenvolvido um material de estudo
préprio que contemplava a especificidade da turma em que o professor trabalhava.

No total, os cursos desenvolvidos nesse primeiro ano utilizaram 32 cadernos de
formacéo, o equivalente a oito unidades para cada curso. As oito unidades de cada curso
apresentavam a mesma ementa e carga horéria de 80 horas relativas as unidades desenvolvidas
nos encontros presenciais, mais um seminario de 8 horas e 32 horas de estudos referentes as
atividades extra sala, totalizando assim, as 120 horas de curso anual. Todos os cadernos de
formacéo estdo disponiveis para acesso no site do MEC. Acompanhe a distribuicdo da carga

horaria pelas unidades de trabalho e suas respectivas ementas no quadro abaixo:
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Quadro 1: Unidades, distribuicdo de CH e ementas dos cursos do PNAIC/ano 2013.

Unidade

Ementa

01
(12 horas)

Concepcoes de alfabetizacdo; curriculo no ciclo de alfabetizagéo; interdisplinaridade; avaliagéo
da alfabetizacdo; inclusdo como principio fundamental do processo educativo.

02
(08 horas)

Planejamento do ensino na alfabetizacdo; rotina da alfabetizacdo na perspectiva do letramento,
integrando diferentes componentes curriculares (Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografa,
Arte); a importancia de diferentes recursos didaticos na alfabetizagdo: livros de literatura do
PNBE e PNBE Especial, livro didatico aprovado no PNLD, obras complementares distribuidas
no PNLD, jogos distribuidos pelo MEC, jornais, materiais publicitarios, televisdo, computador,
dentre outros.

03
(08 horas)

O funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética; reflexdo sobre os processos de apropriagao
do Sistema de Escrita Alfabética e suas relagdes com a consciéncia fonoldgica; planejamento
de situagGes didaticas destinadas ao ensino do Sistema de Escrita Alfabética.

04
(12 horas)

A sala de aula como ambiente alfabetizador: a exposicdo e organizacdo de materiais que
favorecem o trabalho com a alfabetizacdo; os diferentes agrupamentos em sala de aula;
atividades diversificadas em sala de aula para atendimento as diferentes necessidades das
criancas: jogos e brincadeiras no processo de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética e
sistema numérico decimal; atividades em grande grupo para aprendizagens diversas: a
exploracdo da literatura como atividade permanente; estratégias de inclusdo de criangas com
deficiéncia visual, auditiva, motora e intelectual, bem como criangas com distlrbios de
aprendizagem nas atividades planejadas.

05
(12 horas)

Os diferentes textos em salas de alfabetizacdo: os textos de tradicdo oral; os textos que ajudam
a organizar o dia-a-dia; os textos do jornal; as cartas e os textos dos gibis.

06
(12 horas)

Projetos didaticos e sequéncias didaticas na alfabetizacdo, integrando diferentes componentes
curriculares (Matemaética, Ciéncias, Historia, Geografa, Arte); o papel da oralidade, da leitura e
da escrita na apropriacdo de conhecimentos de diferentes areas do saber escolar.

07
(08 horas)

Avaliacdo; planejamento de estratégias de atendimento das criangas que ndo estejam
progredindo conforme as definicbes dos conceitos e habilidades a serem dominados pelas
criancas (direitos de aprendizagem); a inclusdo das criangas com dificuldades de aprendizagem
e criangas com necessidades educacionais especiais.

08
(08 horas)

Avaliacdo final; registro de aprendizagens; direitos de aprendizagem; avaliagdo do trabalho
docente; organizacdo de arquivos para uso no cotidiano da sala de aula.

Fonte: Brasil, 2012f.

Esse formato de organizagdo no primeiro ano de vigéncia dos cursos precisa ser olhado

com atencdo, pois vem de encontro com a perspectiva de organizagéo em ciclo defendida pelo

programa, haja vista que impediu o professor de ter acesso universal ao contetido estudado nas

formagdes. Apesar dos cadernos, nos diferentes anos, apresentarem a mesma ementa curricular,

esta foi desenvolvida de acordo com as especificidades de cada ano de escolarizagéo, na qual o

professor estava lotado no momento em que participava do curso, “centrando as discussdes nos

modos de abordagem dos temas, na escolha dos materiais didaticos e nos planejamentos de aula

voltados a cada ano” (BRASIL, 2012g, p. 28). Como exemplo, demonstramos no quadro

abaixo, a ementa da unidade 02 e seu desdobramento por ano nos cadernos de formagao.

Quadro 2: Ementa e titulo dos cadernos da unidade 2 dos cursos do PNAIC/ano 2013.

Ementa Unidade 1 Ano/Classe Titulos cadernos.
Concepcdes de alfabetizacdo; 1° Curriculo na alfabetizacdo: concepcdes e principios;
curriculo no ciclo de 20 Curriculo no ciclo de alfabetizacdo: consolidacdo o
alfabetizacéo; monitoramento do processo de ensino aprendizagem.
interdisplinaridade; avaliagdo da 3° Curriculo inclusivo: o direito de ser alfabetizado.
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alfabetizacdo; inclusdo como Curriculo no ciclo de alfabetizagcdo: perspectiva para
principio  fundamental  do uma educagdo do campo.
processo educativo.

Educagdo
do campo

Fonte: BRASIL, 2012g. Adaptado pela autora.

Dentre as oito unidades desenvolvidas no primeiro ano de formac&o, por conta da
énfase de analise desse estudo, destacamos a unidade I do quadro acima em funcdo da mesma
apresentar a concepcao de alfabetizacdo que alicerca a pratica pedagdgica dos cursos de
formacédo do PNAIC. Essa unidade compreende o primeiro caderno da formacao docente. Nele
podemos encontrar a defesa do modelo tedrico do construtivismo como fundamento para
compreensdo do processo de alfabetizacdo, se alinhando desta forma, ao ideério pedagogico
hegemaénica na politica educacional brasileira.

Podemos dizer que a opcao tedrica incorporada nessa unidade, confirma que tal ideario
foi e continua sendo legitimado mediante o desenvolvimento de politicas que incorporam 0s
principios da pedagogia do ‘aprender a aprender’, tanto pelas orientacGes que tracam quanto
pelo arcabouco tedrico que justifica cientificamente tal movimento. De acordo com Rossler
(2000),

De fato, ndo podemos perder de vista que o ideério construtivista vem sendo utilizado,
atualmente, na tentativa de legitimacao cientifica de uma série de politicas e propostas
de reformas na educagdo, em varios paises do mundo, com vistas a uma suposta
melhoria da qualidade do ensino. (ROSSLER, 2000, p 10)

Analisaremos com maior rigor tal posicionamento quando tratarmos da concepgéo de
alfabetizacdo incorporada pelo programa no capitulo seguinte.

Considera-se que o formato de organizacdo dos cursos nesse primeiro ano de vigéncia
do programa apresentou-se como uma das limitagdes do curso, pois no ano seguinte a énfase
do curso foi sobre Matematica e, assim, as especificidades e o aprofundamento das tematicas
referentes a cada ano de escolarizacdo no que diz respeito ao curso de Linguagem ficaram
restritas a quem participou do curso por ano de escolarizagao.

Nos dois anos seguintes, esse formato de organizacdo foi alterado, passando a ser
utilizado somente um material para todos os professores. Nesse aspecto consideramos entao,
que o programa conseguiu corrigir tais limitagdes tanto em 2014 como em 2015, porém incorreu
em outro equivoco por excluir o curso especifico para professores de classes multissérie e

multietapa. A organizacdo do trabalho pedagdgico nestes espacgos é diferente das turmas
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seriadas regulares e precisa de uma formacao continuada especifica que seja capaz de ajudar 0s
professores a enfrentar os desafios que sdo postos em seu cotidiano de trabalho.

No ano de 2014, o curso foi organizado em oito unidades de trabalho com um total de
160 horas distribuidos em 12 horas mensais para estudo com Alfabetizacdo Matematica.
Segundo o documento orientador das formacdes do ano de 2014, foi acrescido, em ralacéo a
carga horaria de 2013, mais 40 horas de estudo destinados a complementacédo de atividades de
linguagem, seja presencial ou ndo. Acompanhe abaixo com foi feita a distribui¢do da carga

horéria e as unidades de estudo:

Quadro 3: Unidades, distribuicdo de CH e titulos dos cadernos de formacdo do
PNAIC/ano 2014.

Unidades Unidade de estudo
01 (8 horas) Organizacao do Trabalho Pedagdgico
02 (8 horas) Quantificacdo, Registro e Agrupamentos
03 (12 horas) | Construcdo do Sistema de Numeragdo Decimal
04 (12 horas) OperacBes na Resolucdo de Problemas
05 (12 horas) Geometria
06 (12 horas) Grandezas e Medidas
07 (8 horas) Educacdo Estatistica
08 (8 horas) Saberes Matematica e Outros Campos do Saber.

Fonte: BRASIL, 2014. Adaptado pela autora.

Em 2015, o curso “Organiza¢do do Trabalho Pedagdgico na Perspectiva da Inclusdo e
da Interdisciplinaridade” foi organizado em 10 unidades com 80 horas, incluindo as atividades

extraclasse. O quadro abaixo apresenta a carga horaria e as tematicas desenvolvidas:

Quadro 4: Unidades, distribuicdo de CH e titulos dos cadernos de formacdo do
PNAIC/ano 2015.

Unidades Unidade de estudo
01 (8 horas) Curriculo na Perspectiva da Incluséo e da Diversidade: as Diretrizes Curriculares Nacionais
da educacéo Bésica
02 (8 horas) A crianga no ciclo de alfabetizacdo
03 (8 horas) Interdisciplinaridade no ciclo de alfabetizacdo
04 (8 horas) A organizacdo do trabalho escolar e os recursos didaticos na alfabetizagao
05 (8 horas) Organizacdo da acdo docente: a oralidade, a leitura e a escrita no ciclo de alfabetizacdo
06 (8 horas) Organizacdo da acao docente: a arte no ciclo de alfabetizacdo
07 (8 horas) Organizacao da agdo docente: alfabetizagdo matematica na perspectiva do letramento
08 (8 horas) Organizacdo da acao docente: ciéncias da natureza no ciclo de alfabetizagdo
09 (8 horas) Organizacdo da acao docente: ciéncias humanas no ciclo de alfabetizagcdo
10 (8 horas) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: integrando saberes

Fonte: BRASIL, 2015b. Adaptado pela autora.

De forma geral as unidades de trabalho trazem tematicas cujos conhecimentos se

revestem de um valor funcional que busca instrumentalizar o professor para um saber fazer
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imediato. Teméticas como planejamento, construcdo de projetos, sequéncias didaticas e
estabelecimento de rotinas sdo a tonica que norteiam a formacdo dando, desta forma, corpo a
sua aproximagao ao ideario da ‘pedagogia do aprender a aprender’.

Os contetidos dos cadernos foram organizados de forma a contribuir para que o
professor desenvolva um conjunto de habilidades pautado no principio do desenvolvimento da
autonomia pedagogica docente para resolucdo de problemas diante de sua realidade de
incertezas.

Ao restringir a formag&o a instrumentalizacdo de um saber funcional restrito a pratica
pedagogica cotidiana, o professor deixa de refletir sobre questdes para além desse saber, o que
tem fortes implicacbes na sua pratica, mas que por sua negacdo abre 0 espago para a
responsabilizacdo docente como causa dos resultados que se espera alcancar via formacao
disponibilizada pelo governo.

No interior dos cadernos de formacdo ha, ainda, uma supervalorizacdo de relatos de
experiéncia de educadores de classes de alfabetizagdo como ferramenta para auxiliar os
professores a refletirem sobre as demais situacdes registradas para que assim, possam elaborar
novos saberes que lhes ajudem a construcdo de estratégias de trabalho para lidar com a
problematica enfrentada em seu cotidiano escolar. Decorre disto, no entanto, segundo Arce
(2000, p. 55), um “reducionismo enorme em prol da ideia segundo a qual o exemplo ensina
mais do que qualquer teoria”.

Nos trés anos de duracdo o formato de organizacao dos cadernos de formacéo seguiu
a mesma estrutura apresentando as seguintes se¢oes:

- Iniciando a conversa: secdo destinada a presentar uma visdo geral das ideias
trabalhadas na unidade e os objetivos a serem alcancados durante a formagéo;

- A profundando o tema: secdo destinada a apresentacdo de um conjunto de textos que
servem como referéncias para reflexdo acerca das tematicas desenvolvidas nas formacoes,
podendo ser utilizados tanto nos momentos presenciais de formagdo como para estudo fora da
sala de aula, para posterior discussao no coletivo da formacéo.

- Compartilhando: no primeiro ano do curso essa secdo apresentou os direitos de
aprendizagem por componente curricular para os trés primeiros anos do ensino fundamental,
além de a mobilizar a reflex&o sobre relatos de experiéncias e o aprofundamento das tematicas
apresentados na secdo ‘Aprofundando o tema’. Constava também, de sugestdes de atividades
gue poderiam ser desenvolvidas durante o curso.

- Aprendendo mais: se¢do que no segundo ano de vigéncia veio denominada de “Para

saber mais” ¢ no terceiro ano “Para aprender mais”. Esta se¢do apresenta sugestdes de livros,
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artigos, sites e videos que podem ser facilmente acessados pelo professor cursista para que
pudessem livremente aprofundar seus estudos nos temas que achassem necessario.

- Sugestdes de atividades: no primeiro ano essa secdo estava contida dentro da secao
“aprendendo mais”. No segundo ano passa constituir uma se¢do organizada com dois
momentos, uma destinada a sugestdes de atividades para 0s encontros em grupos e outra
destinada para o momento “Casa e Escola”. Esta secdo segundo o PNAIC assume o principal
objetivo de potencializar uma das principais qualidades do programa que ¢ a reflexao sobre a
realidade da sala de aula, orientada por discussdes tedricas. No terceiro ano passa a orientar as
possibilidades de trabalhos a serem desenvolvidos nos encontros de formagéo.

As acOes de formagéo nos trés anos foram desenvolvidas norteadas pelos seguintes
principios: a pratica da reflexividade; a mobilizacdo dos saberes docentes; a constituicdo da
identidade profissional; a socializa¢do; o0 engajamento e a colaboracéo.

Norteado por tais principios o programa propde um conjunto de estratégias formativas
permanente para serem desenvolvidas durante os encontros de formacéo. Antes, esclarece a
importancia de se utilizar de estratégias diversificadas que possam estimular os professores a
criarem novas possibilidades para melhorar a sua préatica cotidiana, concebendo estes como
sujeitos inventivos e criativos e ndao simples repetidores daquilo que lhe foi transmitido. O
PNAIC considera, ainda, que a defini¢do das estratégias formativas deve levar em consideragdo
as diferencas pessoais e os diferentes interesses manifestados pelos professores cursistas,
sujeitos da formacao.

Apesar de defender a importancia da diversificacdo nas estratégias formativas para
potencializar o desenvolvimento do professor, 0o programa considera necessario estabelecer
algumas atividades permanentes para produzir certa estabilidade no processo formativo. Assim,
define as seguintes atividades permanentes: leitura deleite, tarefas de casa e escola e retomada
no encontro anterior, estudo dirigido de textos, planejamento de atividades a serem realizadas
nas aulas seguintes ao encontro, socializacdo de memdrias, video em debate, anélise de
situacOes de sala de aulas filmadas ou registradas, analise de atividades de alunos, anélises de
relatos de rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e de planejamento de aula, analise de
recurso didaticos, exposicao dialogada, elaboracéo de instrumento de avaliacéo e discussédo de
seus resultados e avaliacdo da formacao.

Essas estratégias sdo apresentadas como orientacdo que poderiam compor um
determinado planejamento da formacdo. Sdo apresentadas como possibilidades e ndo como
atividades pré-determinadas e que deveriam ser seguidas dogmaticamente. Sugere-se que essas

estratégias sejam “(re)inventadas, (re)construidas e fabricadas a parir das diferentes realidades
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sociais nas quais estdo inseridas as propostas de formagao” (BRASIL, 2012g, p. 33) compondo
um planejamento que apresente uma organizagdo e uma estrutura propria e singular.

Para compreender melhor os fundamentos que orientam a proposta de formacdo
docente contida no PNAIC, o segundo capitulo faz uma andlise mais especifica buscando
analisar a proposta de formacao docente gestada em seu interior, expressado em seu principal
eixo de acdo, ‘Formacdo Continuada Presencial para os Professores Alfabetizadores e Seus

Orientadores de Estudo’.
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3 CONCEPCOES E FUNDAMENTOS SEGUNDO ORIENTACOES PRESCRITAS
QUE SUBSIDIAM A PROPOSTA DE FORMACAO DOCENTE DO PNAIC.

De acordo com o MEC a proposta de criagdo do PNAIC surgiu em decorréncia dos
resultados positivos apresentados no IDEB do ano de 2011, apds desenvolvimento do Programa
Pro- letramento, cujos indices indicavam relevantes melhorias nos indicadores educacionais
brasileiro. O MEC convidou entdo, o Centro de Estudos em Educacéo e Linguagem (CELL) da
Universidade Federal de Pernambuco para construir o projeto. Inicialmente a proposta de
formacdo seria desenvolvida somente para dez estados, todos da regido Nordeste e o Para da
regido Norte. Apos analise do projeto, o Ministro da educacao considerou que era necessario
desenvolvé-lo para todos os professores da rede publica de ensino em todas as regides.

Com o objetivo de ampliar a extensdo do projeto, o MEC lancou o convite as
universidades publicas presentes nos estados para que pudessem construir a proposta de
formacdo e para que fossem os responsaveis pelos cursos desenvolvidos em seus estados. A
intencdo era que em cada estado da federagcdo, pelo menos uma Universidade fosse a
responsavel.

A principio, o critério de prioridade era as universidades que tinham participado do
Programa Prd-letramento com a intensdo de que os professores formadores desse programa
pudessem também ser os formadores do PNAIC, ja que a base tedrica que orienta o
desenvolvimento da proposta de formagdo ¢ a mesma. Em sua pesquisa Resende (2015)
argumenta que ao ser langado com a referida denominagéo, na qual a palavra alfabetizacao se
destaca, poderia se pensar que 0 projeto apresentaria um rompimento com 0s programas de
formacdo desenvolvidos anteriormente, mas apds as primeiras analises em seus cadernos,
conclui que ele representa uma continuidade dos passos tomados pelo MEC como politica de
formagéo.

Em locais onde ndo havia professores que participaram do Programa Pro-letramento,
0 MEC se preocupou em identificar, a partir do diretério de pesquisa do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq), professores que estivessem envolvidos
com a tematica da alfabetizacdo e do letramento. De posse dessas informacdes, entrava em
contato com as Universidades para que elas pudessem indicar o professor para coordenar o
curso de formacdo continuada dos professores no &mbito do programa. (BRASIL, 2015b).

A formacéo continuada, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica instituida pela
Resolucdo do Conselho Nacional de educacdo N° 02/2015, de 1° de julho de 2015, tem a



71

finalidade principal de garantir “a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente” (BRASIL,
2015a, p. 11) e que sua oferta deve ser efetivada mediante atividades formativas e cursos de
atualizacdo, extenséo, aperfeicoamento, especializacdo, mestrado e doutorado.

Ela é um importante instrumento para o desenvolvimento profissional do professor na
medida em que possa garantir que ele tenha acesso a novos conhecimentos produzidos pelo
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia para garantir uma solida formacao teorica que possa
subsidia-lo no exercicio de reflexdo critica sobre sua atuacéo profissional para que assim possa
aperfeicoar sua pratica. (BRASIL, 2015a)

Essa perspectiva de formacdo esta presente nas novas Diretrizes Curriculares
Nacionais que incorpora uma concepgao de formacgao “pautada tanto pelo desenvolvimento da
solida formacédo teorica interdisciplinar em educacdo de criangas, adolescentes, jovens e
adultos(as) e nas areas especificas do conhecimento cientifico quanto pela unidade entre teoria
e pratica” (DOURADO, 2015, p. 301). Dourado (2015) evidencia que essa perspectiva é
defendida historicamente por entidades da area, 0 que representou uma conquista historica para
o0 setor quando incorporado pelo referido documento.

A formacdo continuada de professores € o principal campo de acdo do PNAIC. No
entanto, sua proposta de formacao antecede o lancamento das diretrizes e langa méo do discurso
de que, diante do quadro insatisfatorio apresentado pela realidade educacional brasileira é
preciso melhorar o aprendizado das criangas, transformar as praticas pedagdgicas e mobilizar
0s conhecimentos presentes na teoria da educacao. (BRASIL, 2015b).

A formacéo continuada seria um instrumento de transformacao utilizado pelo Governo
Federal por meio da qual ao professor € delegado um papel protagonista como agente de
transformacdo. Mas, todo projeto de formacdo, de acordo com Ferreira (2008, p. 55), “é
determinada por uma concep¢do de mundo que a ‘delimita’ e a ‘dirige’”, fazendo parte,
portanto, de um movimento politico que implica defini¢cdes e escolhas quanto aos elementos
constitutivos de tal projeto, que percorre desde a definicdo dos pressupostos tedricos a definicdo
das estratégias metodoldgicas desenvolvidas.

Corroborando come essa perspectiva, Martins (2010, p. 14) defende, por isso, que a
analise das politicas de formacao docente ndo pode ser feita, se ndo, sob o olhar da trama social
da qual faz parte, pois concebe a formagdo docente como “uma trajetéria de formagdo de
individuos, intencionalmente planejada, para efetivagdo de determinada pratica social”.

Partindo desse pressuposto, este capitulo tem como objetivo analisar a concepcao de formacao
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docente inscrita nos documentos que orientam as préaticas formativas do PNAIC para formagéo
de professores alfabetizadores.

Contudo, para realizar essa analise precisamos identificar as diferentes concep¢des que
subsidiam os modelos de formacao de professores para que tenhamos subsidios tedricos com
0s quais confrontaremos a proposta de formacdo apresentada nos cadernos orientadores da

formacéo continuada do PNAIC para, assim, identificar a que perspectiva ela se alinha.

3.1 DIFERENTES TENDENCIAS DE FORMACAO DE PROFESSORES:
CARACTERISTICAS E FUNDAMENTOS.

Todo projeto de formagdo docente, quando pensado, apropria-se de uma determinada
concepgdo que orienta 0 processo pelo qual se desenvolverd suas agdes. Mesmo quando nédo
expressa diretamente sua opcdo politica por um determinado modelo, fica implicito entre suas
linhas, por meio do conteldo que expressa, a opcdo tedrica a que ele se alinha. O
reconhecimento desse modelo deveria ser condicdo indispensavel por parte dos professores,
pois a ele subjaz um modelo de professor que direta ou indiretamente se estd buscando
consolidar para atuar na educagdo das nossas criancas, adolescentes, jovens e adultos.

Para nos ajudar nesse estudo, vamos distinguir trés modelos de formacéo docente: a
racionalidade técnica, a racionalidade pratica e a racionalidade critica. Inicialmente vamos
tratar das duas primeiras que, apesar de apresentarem diferencgas substanciais se aproximam por
pertencerem ao grupo de teorias ndo criticas da educacdo, opondo-se, portanto, ao terceiro
modelo que se encontra no grupo de teorias criticas que, desde ja, evidenciamos que é a
perspectiva que consideramos mais adequada para garantir o desenvolvimento profissional do

professor. Trataremos mais especificamente dos dois primeiros modelos na se¢ao seguinte.

3.1.1 Racionalidade Técnica e Racionalidade Pratica: modelos formativos de teorias nédo

criticas em educacao.

A Racionalidade Tecnica e a Racionalidade Pratica sdo dois modelos distintos de
formag&o. A primeira prioriza a formag&o tedrica como um instrumental necessario para o fazer
docente, ja a segunda prioriza a pratica como fundamento para construcdo do saber-fazer
profissional do professor. Tais diferencas entre essas correntes € evidenciada em Brzezinski
(2008), que ao situar os estudos de Antonio NOvoa, destaca que ele distingue dois modelos de

formacéo continuada,
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Os estruturantes “organizado previamente a partir de uma logica de racionalidade
cientifica e técnica, e os construtivistas “que partem de uma reflexdo contextualizada
para a montagem de dispositivos de disposi¢do continua, no quadro de uma regulacéo

permanente das praticas e dos processos de trabalho” (BRZEZINSKI, 2008, p.
11)

O que Névoa (apud BRZEZINSKI, 2008) destaca como cursos estruturantes sao 0s que
se orientam e se limitam a transmissdo de conhecimentos tedricos para serem aplicadas pela
pratica docente. Em oposicao, outro modelo identificado por ele, como construtivista, é aquele
que se organiza pelo exercicio de reflexdo sobre a pratica docente considerando que assim o
professor construiria conhecimentos como base num saber que se constroi no &mbito da pratica
cotidiana.

A concepgéo de formacao docente com base na racionalidade técnica, comporta uma
perspectiva de formacéo de carater instrumental que tem como objetivo o desenvolvimento de
competéncias e habilidades técnicas produzidas apds a aquisi¢cao dos conhecimentos cientificos
bésico e aplicado. Se aproxima, por isso, de cursos que buscam capacitar e treinar os sujeitos
para o exercicio da docéncia.

Lara (2007) ao desenvolver um estudo buscando compreender o lugar que o professor
atribui a psicologia em sua formacdo e em seu trabalho pedagdgico, argumenta que o
predominio da racionalidade instrumental esta presente nos cursos de formacéo desde o século
XIX com o predominio do saber-fazer como foco da formagdo. Tomando como centralidade
em seu estudo os conhecimentos do campo da psicologia na formacdo de professores, ela
esclarece que o predominio da razdo instrumental'® tinha o objetivo de “habilitar os docentes a
executar modelos pedagdgicos com o objetivo de atingir a eficacia do ensino... a formacéo
destina-se a saber fazer — agir de maneira adequada, buscar métodos eficazes” (LARA, 2007,
p. 79).

No ambito desse modelo concebe-se, entdo, que os problemas da educacdo € um
problema instrumental que se justifica pelo argumento de que a escola ndo encontrou um
modelo tedrico adequado para orientar o ensino. Diante dessa logica cabe aos cursos de
formacdo de professores possibilitar aos docente os conhecimentos de método e técnicas
eficazes para garantir o desenvolvimento da aprendizagem. Bastaria por si s0, as mudancas de

perspectivas tedricas para garantir o sucesso educacional.

10 A razo instrumental, segundo Lara (2007) esta vinculada ao processo historico da modernidade, na qual a razio
foi tomada como fonte de esclarecimento para emancipagdo do homem frente as forcas naturais. Pela razdo o
homem chegaria ao conhecimento técnico da natureza para assim domina-la fazendo uso de uma mesmo método
objetivo indistintamente sobre os objetos. A razdo instrumental, ganhou assim, “uma dimenséo totalitaria e a
prética passou a ser entendida como derivagdo da teoria, era aplicacdo técnica do conhecimento tedrico-
instrumental” (LARA, 2001, p. 77)
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A efetivacdo dos cursos de formacao de professores sob essa perspectiva é realizada

seguindo dois grandes componentes no processo formativo:

- um componente cientifico-cultural, que pretende assegurar o conhecimento do
conteddo a ensinar;

- um componente psicopedagogico, que permite aprender como actuar eficazmente na
sala de aula. (PERES GOMES, 1995, p. 98)

O primeiro componente relaciona-se a supervalorizacdo que se faz da teoria, dos
conhecimentos cientificos e académicos como capazes de solucionar os problemas da realidade
educacional por meio de uma transposi¢do da teoria para a prética, seguindo a logica da
racionalidade instrumental. Por esse primeiro componente, o professor deve ser
instrumentalizado com o conteddo que deve ser ensinado para os alunos por meio do dominio
técnico necessario para a efetivacdo do segundo componente.

Uma vez dominado o conteido o professor deve ser instruido a como aplica-lo
eficazmente. Esse é o segundo componente, através do qual ao professor € transmitido as
formas, os metodos e as técnicas mais adequadas para a conducdo do processo de ensino. Em
relacdo a esse componente, Péres Gomes (1995) o separa em duas etapas. A primeira
relacionada ao conhecimento dos principios, leis e teoria que explicam o processo de ensino e
aprendizagem, cujo objetivo seria 0 de garantir ao professor o conhecimento das normas e
regras a serem aplicada racionalmente. E a segunda etapa, desdobrar-se-ia no processo de como
se da a aplicacdo dessas normas e regras em situacdes reais, cujo objetivo seria o
desenvolvimento das competéncias e capacidade necessarias para uma atuacao eficaz.

Nesse modelo de formacdo, a relacdo entre teoria e préatica se da por subordinagéo,
onde a pratica é vista como um campo de aplicacao da teoria. Uma teoria construida pelo rigor
do método cientifico no @mbito da razdo instrumnetal e considerada o critério de verdade como
explicacdo e resolugdo dos problemas que afetam a educacdo justamente por apresentar esse
status de cientificidade adquirido pelo rigor da investigacéo cientifica.

Essa pressupde uma separacdo entre a investigacdo e a pratica, pois, embora na
racionalidade técnica, a construcdo de conhecimentos tivesse como objetivo a resolucao de
problemas da pratica, essa producdo era realizada exterior a propria pratica por pesquisadores
e tedricos que se apoiavam nos principios fundamentais e gerais das ciéncias basicas para,
assim, garantir um valor tedrico e o estatuto de verdade no campo cientifico.

Desse modelo de formacao docente advém um modelo de professor caracterizado por
Contreras (2016) como “profissional técnico” que deve ser instrumentalizado com conteddos

que sdo rigorosamente aplicados, seguindo manuais que determinam o que e como ensinar de
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forma universalizada e descontextualizado do ambiente escolar. Pérez Gomes (1997, p. 32) o
identifica como um “técnico que domina as aplica¢cdes do conhecimento cientifico produzido
por outros e convertido em regras de atuagao”.

A atuacdo do professor como um técnico se desenvolve por meio da organizagdo do
trabalho pedagogico pensado e ordenado tecnicamente, levando em consideracdo os métodos e
as técnicas de ensino produzidos no campo do conhecimento cientifico. Dessa forma o professor
ao deparar-se com um problema em sua atuacédo profissional, iria primeiramente identifica-lo
para depois definir os objetivos e as metas a serem atingidos para sua superacdo, bastando o
tratamento mais adequado a ser aplicado (CONTRERAS, 2016).

O segundo modelo, a racionalidade pratica, se fundamenta a partir de criticas severas
a racionalidade técnica. Segundo seus defensores (NOVOA, 1995), (PEREZ GOMES, 1995),
(SCHON, 1995), (TARDIF, 2014) essa tendéncia pauta-se por um movimento que defende os
professores como sujeitos ativos na construcdo de conhecimentos por meio do processo de
reflexdo sobre a pratica. Em contraposicdo ao primeiro modelo de formacg&o, que ndo atribui
valor as situacfes de praticas reais, este modelo pressupde um processo de reflexdo constante
sobre elas.

A principal critica de onde se propdem esse modelo é construida sob o argumento de
que os principios da racionalidade técnica, por serem baseados em uma ciéncia rigida cuja
producdo de conhecimento desvaloriza a pratica e propdem a utilizacdo de processos
metodoldgicos que foram criados externos a ela, ndo consegue responder aos problemas da
realidade social “cada dia mais evidentes: complexidade, incertezas, instabilidade,
singularidade e conflito de valores” (PEREZ GOMES, 1997, p 33).

Essa tendéncia de formag&o identifica-se com o modelo tedrico do construtivismo que
tem como principal expoente as ideias de Jean Piaget. Rossler (2000), partindo de um
posicionamento critico, considera que nos Ultimos anos o ideario construtivista tem seduzido
os educadores brasileiros tornando-se um dos grandes modismos em educacao.

Tal modelo veio adquirindo um status privilegiado, principalmente a partir da década
de 1990, sendo utilizado e divulgado para legitimar cientificamente o conjunto de politicas e
reformas educacionais desenvolvidas a partir desse periodo tendo como instrumento para
seduzir os professores o lema que enfatiza a importancia do desenvolvimento da autonomia
intelectual do sujeito.

O modelo tedrico do construtivismo é o fundamento da pedagogia do professor
reflexivo, tendéncia que veio se expandido no ideario pedagodgico a partir da década de 1990

para consolidar o projeto de reformas educacionais. Duarte (2010c) evidencia que a formacéo
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de professores nessa perspectiva foi difundida no Brasil simultaneamente ao construtivismo, e
gue sua origem se deu como uma ramificacdo do ideario da Escola Nova. A diferenca apontada

pelo referido autor € que

[...] o escolanovisno classico e construtivismos concentram seu foco de analise na
aprendizagem (ou construcdo do conhecimento) realizada pelo aluno, enquanto 0s
estudos sobre o professor reflexivo concentram seu foco de analise na aprendizagem
(ou construcao do conhecimento) realizada pelo professor). (DUARTE, 2010c, p. 18)

Garcia (1995) e Pérez Gémes (1997) identificam que a génese dessa perspectiva esta
relacionada a Dewey, tedrico norte americano percussor do escolanovismo, que desde o inicio
da década de 1930, j& defendia o ensino reflexivo por um processo de formacao de professores
que fossem levados a refletir sobre a sua propria pratica para assim desenvolverem seu
pensamento e sua agdo. Ambos autores concordam, todavia, que foi Donald Schon o maior
expoente que difundiu tal concepcdo ao defender os processos de reflexdo-na-a¢ao e sobre-a-
acao.

Os processos de reflexdo-na-acdo relacionam-se aos pensamentos dos professores
desenvolvidos no ato do ensino, o que lhes possibilita imediatamente o improviso, a resolugdo
de situagdes problemas, a tomada de decisdes e o trato com situacgdes incertas e de instabilidade
na sala de aula. Ja o processo de reflexdo-sobre-a-a¢do ocorre por um processo de pensamento
retrospectivo que se da sobre a acdo desenvolvida pelo professor assim como pelo processo de
reflexdo sobre ela em uma dada situagdo problematica vivida no ato do ensino.

As propostas de formacdo defendida nessa perspectiva propem que a pratica
formativa seja desenvolvida a partir de processos de reflexdo conduzido pelo préprio sujeito
sobre a préatica docente desenvolvida no ambiente real em que ela acontece pois, segundo o
conceito de reflexdo-na-acdo proposto por Schon (1995), é nesse processo que 0s professores
aprenderiam e/ou desenvolveriam saberes necessarios para o exercicio da profissdo. Garcia
(1995) identifica que essa foi uma das grandes contribui¢cbes de Schén pois destacou uma

caracteristica fundamental do ensino ao concebé-la como

[...] uma profissdo em que a prdpria préatica conduz necessariamente a criagdo de um
conhecimento especifico ligado a accdo, que s6 pode ser adquirido através do contacto
com a pratica, pois trata-se de um conhecimento técito, pessoal e ndo sistematico.
(GARCIA, 1995, p. 60)

Adepto dessa concepcdo, Tardif (2014) compreende que os saberes profissionais do
professor sdo saberes marcados por uma temporalidade e diversidade que dependem do

contexto material no qual se encontra o professor e das relagdes que nele estabelece. Sob essa
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andlise o saber docente € um saber plural que se constitui ndo somente dos conhecimentos das
ciéncias da educacdo que sdo transmitidos pelos centros formativos, mas e principalmente, do
saber da experiéncia que se desenvolve no local de trabalho.

Esse saber possibilitaria ndo o abandono dos conhecimentos das ciéncias da educacéo,
mas a sua polidez para que se aproximem das situacfes reais em que 0 ensino acontece por uma
atitude ativa do professor em que ele poderia ser reconhecido como produtor de saberes a partir
do exercicio de reflexdo sobre sua pratica. Por isso o exercicio de reflexdo, segundo os
defensores dessa perspectiva, seria 0 caminho mais adequado para condugé@o dos processos de
formagdo docente pois permitiria ao professor lidar com essa fluidez necesséria a préatica
docente diante de uma realidade educacional contingencial.

Tardif (2014) destaca trés aspectos que deveriam ser considerados no que diz respeito
a formac&o de professores: primeiro, ele defende que os professores de profissdo!! deveriam
estar a frente do processo formativo, atuando ativamente como formadores dos futuros
professores por um processo onde tenham o poder e o direito de definir, junto com outros atores
da educacéo, o contetdo e a forma de sua formacdo e de seus pares; segundo, que a formacéo
deve ter como base os saberes que o professor faz uso e desenvolve em sala de aula sob a
acusacgdo de que as teorias construidas pelos cientistas da educacdo ndo conseguem estabelecer
um di&logo com o cotidiano escolar, em muitos casos porque muitos desses cientistas nunca
colocaram os pés na sala de aula; terceiro e Gltimo, deve-se promover uma ldgica de formacao
que reconheca os futuros professores como sujeitos do conhecimento com capacidade de
construir e ndo somente de receber um conhecimento pronto para ser processado.

Ao defender tais ideias, essa perspectiva se propdem superar a separacao artificial
entre a teoria e a pratica postulando uma nova relacdo na qual a teoria é validada por uma

subordinacdo a pratica, de forma que

[...] s6 a partir dos problemas concretos é que o conhecimento teérico académico pode
tornar-se (til e significativo para o aluno-mestre (...) O conhecimento das ciéncias
basicas tem um indubitavel valor instrumental, desde que se integre no pensamento

pratico do professor” (PEREZ GOMES, 1995, p. 111)
Essa relacdo pode ser explicada pelo processo identificado por Tardif (2014) como
retraducdo e polidez dos conhecimentos em fungédo das situagdes reais com que se depara o
professor. Essa retraducdo permitiria ao professor que ele atribuisse funcionalidade aos

conhecimentos em relacdo a sua pratica, afastando agqueles que ndo contribuiam imediatamente

11 Entende-se por professores de profissdo agueles que estdo no exercicio do magistério e conhecem os dilemas
da profissao a partir de suas experiéncias profissionais.
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para a resolugdo e explicacdo dos problemas imprevisiveis que se apresentam no cotidiano
escolar.

Nesse ponto, encontramos de forma clara o fio condutor que estabelece uma relacéo
direta entre a pedagogia do professor reflexivo e a pedagogia das competéncias®?. Marise
Ramos (2001) corrobora com esse posicionamento ao evidenciar que o conhecimento a ser
transmitido no &mbito da pedagogia das competéncias somente seria validado na medida em
que fosse funcional a uma aplicabilidade no exercicio das atividades profissionais.

Pode-se identificar, entdo, que o processo pelo qual o professor constréi novos
conhecimentos de forma autbnoma a partir da reflexdo-da-acdo e sobre-a-acdo busca
desenvolver neste um conjunto de competéncias a serem desenvolvidas em sua pratica
profissional, na qual o papel dos conhecimentos tedricos seria o de instrumentalizar o saber-
fazer do professor com conhecimentos funcionais estreitamente vinculados a esse fazer
cotidiano.

O professor assume, nessa vertente, o papel de um pesquisador no contexto da pratica
concebendo que o ensino ndo e algo pré-estabelecido, ele vai se moldando no ato de sua
realizacdo. Assim, ndo ha sentido em um conhecimento que ofereca um método adequado que
deve ser seguido no ensino, este vai sendo construindo de acordo com as necessidades
apresentadas pelos alunos. Como as necessidades dos alunos séo considerados singulares, ndo
seria possivel estabelecer um método generalizado cujo significado seja estabelecido fora do
espaco de decisBes daqueles que o executam. O professor deveria atuar de forma a atender as
circunstancias apresentados em cada caso em particular. (CONTRERAS, 2016).

Embora apresentem caracteristicas diferentes, de certa forma, opostas entre si, como
mencionamos anteriormente, ambas tendéncias pertencem ao grupo de teorias nao-criticas da
educacdo. Esse grupo compreende que a educagdo é um fendmeno que possui um elevado grau
de autonomia sendo compreendido a partir dele mesmo sem levar em consideracdo outros
elementos que podem determina-lo. Por isso, toma a educagdo como um instrumento de
equalizacdo social, onde por si sO ela é capaz de resolver os problemas da marginalidade social
(SAVIANI, 2009). Em contraposicao a esse grupo encontra-se o das teorias criticas, na qual se

encontra a proxima tendéncia apresentada no presente estudo.

12...] a“pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra face da “pedagogia do aprender a aprender”*, cujo
objetivo é dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permita ajustar-se as condi¢des de uma
sociedade em que as préprias necessidades de sobrevivéncias ndo estdo garantidas. (SAVIANI, 2008, p. 174).
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3.1.2 A racionalidade critica: a formac@o docente no ambito da Pedagogia Historico-

Critica.

As teorias criticas de educagdo buscam compreender o fendmeno educativo no ambito
das relagdes sociais mais amplas, entendendo-o como um fendmeno e uma prética social situada
no interior da sociedade, sendo uma instancia que reproduz no seu interior as contradicdes da
luta de classes expressadas pelas relacdes assimétricas de poder de uma classe sobre a outra.
No bojo desse movimento, elas postulam a necessidade de superacdo dessa sociedade por um
movimento que busca “entender como e com que intensidade a educagédo contribui para a
reproducao dessas relacdes de dominag¢dao” (DUARTE, 2010a, p. 64). Compreendem que € por
esse processo de desvelamento do papel da educacdo que ela se constitui como uma ferramenta
para a luta contra esse sistema de dominagéo.

Duarte (2010a) ao problematizar a natureza da formagdo dos intelectuais na pos-
graduacdo e postulando que esta deveria ser pautada pela formacdo de intelectuais criticos,
evidencia que existe variadas vertentes entre as teorias criticas que enfatizam aspectos distintos
sobre a forma como a educacéo se constitui como um instrumento de reproducdo de dominacéo
social ou de superagdo da mesma. Como posicionamento politico, o referido autor assume que
sua opcao tedrica é pela vertente que considera que a educagdo formal tem um papel decisivo
para a construcdo de uma nova organizacao social que represente a superacdo da sociedade
capitalista. Essa vertente tem, no contexto brasileiro, como seu maior expoente as pesquisas e
estudos de Dermeval Saviani (2013a), ao postular uma pedagogia dialética, a pedagogia
historico-critica.

Subsidiado pelas ideias dessa pedagogia, a racionalidade critica abordada nesta secédo
fundamenta-se pela defesa de que o processo de formacao docente, seja inicial ou continuada,
deve ser desenvolvido no sentido de garantir a formacdo de intelectuais criticos que se
posicionem contrérios ao processo de apropriacdo privada do conhecimento e que, como
contraposicao, faca a defesa e atuem no sentido de garantir a universalizacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos a todos. Nessa perspectiva, o processo de apropriacdo do
conhecimento é entendido como “a grande luta a ser travada no interior do sistema escolar e a
grande contribuicdo que a escola pode dar ao processo coletivo de superacdo da sociedade
regida pelo capital” (DUARTE, 2010a, p. 68).

Esse posicionamento implica numa intensa recusa ao ideario pedagdgico que tem
norteado a politica de formacdo de professores, caracterizado pelo modelo teérico do

construtivismo, pela pedagogia do professor reflexivo e pela pedagogia das competéncias. Tal
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ideario, guiado pela racionalidade prética, ndo consegue perceber a realidade social para além
de sua imediaticidade, subordinando o conhecimento a pratica utilitaria e pragmatica

condicionada as necessidades da vida cotidiana. Esta é

[...] constituida por atividades heterogéneas, realizadas de forma pragmatica,
espontanea, quase automatica, apoiadas sempre em um conhecimento puramente
pragmatico e cujas chances de éxito ou de fracasso sdo avaliados de acordo com o
grau de importancia dos resultados. Nesse contexto, as pessoas procuram economizar
energia, pensamento e tempo utilizando-se de analogias e experiéncias anteriores para
enquadrar as situacfes em esquemas generalizantes e as outras pessoas em
estere6tipos. (DUARTE, 2010a, p. 72)

A critica que se constrdi a vida cotidiana é que nela se busca uma autojustificativa para
os fendmenos tal qual eles se apresentam em sua imediaticidade. No entanto, as relagdes que
nela se estabelecem sdo fortemente marcadas pelo carater fetichizador que obscurece a visdo
de mundo que nela se constroi. A rotinizacdo das acfes remete a uma mecanizacao das préaticas
cotidianas que acaba por impedir o desenvolvimento de formas de pensamento que supere a
cristalizacdo ou naturalizagio dos fendmenos sociais.

Essa superagdo somente se concretiza, na perspectiva critica adotada neste estudo, se
for mediada pelo processo de apropriacéo e objetivacdo do género humano. Isso significa dizer
que a realidade, ou as formas pseudoconcretas da realidade, somente sdo desveladas se estas
forem submetidas a um processo de reflexdo mediada pelos conhecimentos teoricos,
conhecimentos estes que sdo produtos do processo de apropriacdo e objetivacdo humana.

No ambito especifico da formacdo docente, é preciso garantir aos futuros professores
e aos professores em exercicio o acesso a esse saber elaborado. Concordamos com Martins
(2010), Marciglia e Martins (2013), Duarte (2003, 2010, 2001) e Moraes (2001), que a
formag&o docente, quando promovida com base na racionalidade préatica, tem como resultado a
desqualificacdo do professor e do ensino, e tdo logo a desqualificagdo do proprio ato educativo.
Essas caracteristicas representam o que Martins (2010) identificou como o grande legado do

século XX para a formacéo de professores e pode ser resumido no seguinte enunciado:

O esvaziamento da educacdo escolar, portanto, perpassa pela negacdo do
conhecimento como necessidade ontolégica para a decodificagdo da realidade. Ora,
se ndo ha conhecimento a ser ensinado, ndo ha ato educativo. Consequentemente, 0
professor cai numa armadilha que o transforma em figura decorativa que desvaloriza
seu papel, sua formacdo e as condicBes objetivas de realizacdo de sua atividade.
(MARCIGLIA; MARTINS, 2013, p. 98)

Duarte (2010b) considera um retrocesso a énfase em uma pedagogia centrada no saber

produzido no espaco escolar, por se limitar aos aspectos pragmaticos e por um ceticismo
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epistemoldgico, caracteristico da ideologia neoliberal e pés-moderna que “estio unidos na
veneracdo da subjetividade imersa no cotidiano alienado da sociedade capitalista
contemporanea” (DUARTE, 2010b, p. 612). O referido autor ainda critica que essa perspectiva
representa uma desvalorizag&o sobre o papel do conhecimento cientifico/tedrico/ académico na
formacdo docente, e em termos de pratica, a desqualificagcdo do trabalho do professor.

Para se contrapor a esse modelo generalizado pelas politicas educacionais, defende-se
um projeto de formacdo docente com pressuposto tedrico na Pedagogia Histérico-Critica, por
meio da qual a formacdo docente seja compreendida como trabalho educativo, descrito por
Saviani (20133, p. 13) como “o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Isso significa compreender que a profissdo professor ndo € uma vocacdo cujas
habilidades sejam uma condicdo inata. Mas sim, uma profissdo que é construida historicamente
pela producdo e socializacdo de conhecimentos que realizam a mediagdo para o vir a ser
professor. Neste sentido, a formagéo docente perpassa pelo movimento histérico de apropriagdo
das objetivacdes humanas produzidas pelas geragdes anteriores que caracteriza o0 processo mais
amplo de desenvolvimento da humanidade em cada individuo singular que se constitui por meio
do trabalho em uma perspectiva ontoldgica.

O trabalho nessa perspectiva € uma atividade constituinte do processo evolutivo e de
formacdo do préprio ser humano, pois foi a partir dele que o homem em sua forma primitiva
transformou a natureza para garantir os elementos necessarios a sua existéncia e, a0 mesmo
tempo, transformou a si mesmo. O trabalho, no entanto, ndo € qualquer atividade, mas uma
atividade que possui uma intencionalidade que o caracteriza como um atributo humano, pois
somente 0 homem € capaz de antecipar uma acéo para atingir determinados fins.

E uma atividade, portanto, pela qual o homem constréi sua propria existéncia e define
desta forma uma esséncia humana que ndo nasce com ele e muito menos é uma dadiva divina,
mas, é resultado de um processo de construcdo historica produzida intencionalmente pelo
coletivo dos homens que precisa ser apreendido a cada geracdo. Nesse processo compreende-
se que o individuo “necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua propria
existéncia. Portanto a producdo do homem € a propria formacédo do homem, isto é, um processo
educativo. (SAVIANI, 2007b, p. 154).

Duarte (2008) ao desenvolver um estudo para elaborar uma teoria sobre trabalho
educativo, evidencia como se estabelece a relacdo dialética entre apropriacdo e objetivagdo a
partir do processo de producéo e apropriacdo da cultura humana. Num primeiro plano, diz o

referido autor, que o processo de apropriacao esta relacionado diretamente a relacdo do homem
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com a natureza, explicando que a atividade intencional do homem sobre a natureza é o processo
de apropriacdo desta incorporando-a a sua pratica social. Simultaneamente ocorre 0 processo
de objetivacao, pois ao se apropriar da natureza 0 homem cria uma realidade essencialmente
humana com caracteristicas socioculturais que vem se acumulando historicamente pelas
atividades das geracdes de seres humanos.

Como consequéncia desse processo de apropriacdo da natureza, Duarte (2008)
identifica um outro processo de apropriacdo, agora em funcdo da apropriacao das objetivacoes
produzidas pela atividade humana. E preciso que o homem se aproprie da cultura produzida
pelas geragdes anteriores “caso contrario, cada nova geragdo teria que reconstruir a historia
humana, tornando invidvel seu avanco e¢ desenvolvimento” (MARSIGLIA; MARTINS, 2013,
p. 100).

Nesse processo, a educacdo deve, de acordo com Saviani (2013a, p. 13), por um lado
identificar “os elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo”.

Na perspectiva historico-critica ora apresentada, o processo de formacdo docente,
compreendido como trabalho educativo, deve ser promovido por um processo intencionalmente
dirigido para garantir o desenvolvimento das fungGes superiores do pensamento humano por
meio da apropriacdo da cultura. Isso significa dizer que o enriquecimento dos conhecimentos e
saberes docentes se processam em niveis mais elevados a medida que participam de situacdes
mediadas de apropriacdo do conhecimento cientifico, tedrico e académico como instrumentos
para insercdo na pratica social (MARSIGLIA, 2010).

A insercdo na pratica social pelo professor sera promovida efetivamente se sua
formacdo lhe possibilitar o desenvolvimento como um intelectual critico, conforme ja
evidenciado anteriormente. Isto, porque, 0 acesso a realidade nao se da imediatamente, pois as
formas fetichizadas de representacdo do cotidiano impedem seu conhecimento real. Esse
conhecimento s6 é possivel se mediado pela reflexdo tedrica, possivel somente & luz dos
conhecimentos cientificos.

Na racionalidade histérico-critica, tanto o processo de formacdo docente quanto a
funcdo social que se espera ser desenvolvida pelo professor em sua pratica, deve ser
desenvolvida pela compreensdo do trabalho educativo em contraposicdo a formacdo do
professor como técnico por esta ser um processo ahistorico baseado no desenvolvimento ideal
e abstrato de um ser professor que se distancia das objetivacdes concretas do ato educativo, e

do professor reflexivo por ser uma formacéo de base empirista que privilegia o espontaneismo
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subordinadas ao pensamento pragmatico derivado das necessidades imediatas do cotidiano
escolar.

Nessa perspectiva propdem-se, entéo, a formagédo de um professor que atue como um
mediador pedago6gico ou mediador social do conhecimento cientifico como o identifica
Gasparin (2012) ao propor um método para a Pedagogia Histérico-Critica. O método de que
trata o referido autor serve de instrumento para orientar a pratica educativa desenvolvida pelo
professor no processo de ensino aprendizagem e estd organizado em cinco etapas tal como o
propdem Saviani (2009): Pratica social inicial, Problematizacdo, Instrumentalizacdo, Catarse e
Pratica social final.

Tal método tem sido proposto, também, para orientar o desenvolvimento de processos
formativos de professores, tanto na formacéo inicial quanto na continuada. Mazzeu (1998) ao
propor uma metodologia para a formagéo continuada de professores o faz apresentando uma
proposta de acdo que segue as cinco etapas do método dialético proposto por Saviani (2009)
esclarecendo como elas se ddo em uma proposta de formacao de professores.

Na primeira etapa, de acordo com Mazzeu (1998), a formacdo de professores deve
partir das contradicdes expressas pela pratica social entre o cotidiano e ndo cotidiano, entre a
experiéncia de cada um e a experiéncia da humanidade acumulada historicamente,
compreendendo dai que a préatica social do professor ndo poder ser confundida com a sua prética
cotidiana e nem com sua experiéncia individual e que sua formacéo se da no espaco de uma
pratica social mais ampla da sociedade e ndo necessariamente naquele espaco em que ocorre 0s
cursos que lhes séo ofertados.

Com a formacdo se busca romper as formas de pensamento e acdo préprias do
cotidiano pois

[...] a prética cotidiana do professor € movida pelo senso comum pedagdgico, o qual
¢ constituido de fragmentos de teorias, assimilados geralmente sob a forma de clichés.
O senso comum acaba criando a ilusdo de um dominio das “teorias” cujos elementos
ele incorpora. O professor que esta imerso na sua pratica muitas vezes ndao percebe a
necessidade de romper com essa relagdo imediata entre pensamento e ac¢éo, o que leva
a uma rejeicdo da reflexdo filoséfica e das teorias educacionais mais elaboradas.
(MAZZEU, (1998, s.n.)

Para possibilitar essa ruptura no pensamento e na acdo docente é preciso que aos
professores sejam garantidos a apropriagdo do conhecimento cientifico que foi elaborado pela
humanidade historicamente. Mas, segundo Mazzeu (1998), essa apropriacdo ndo se da de

qualquer forma, é preciso que seja uma apropriacdo significativa que vai ser garantida pela

segunda parte do método, a problematizacao.
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A problematizacdo busca garantir o momento de reflexdo filosofica ao professor e
assume dupla funcdo que é, por um lado, identificar as necessidades apresentadas pela pratica
cotidiana do professor e os temas que dela emergem e, por outro, criar novas necessidade e
novos temas em funcgdo da pratica social (MAZZEU, 1998). De acordo com Saviani (2009) essa
etapa busca “detectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em
consequéncia, que conhecimento é necessario dominar” (SAVIANI, 2009, p. 64).

Parte-se desta forma das necessidades apresentadas pelo professor a partir da reflexao
sobre as dificuldades enfrentadas pelos alunos tomando-as como situagdes problemas para as
quais se busca solugdes. Busca-se superar a forma como o professor concebe essas dificuldades
a partir do senso comum pedagdgico para formas de pensamento mais elaboradas que serdo
construidas pela apropriacdo do conhecimento cientifico.

Neste processo o0 professor precisa se apropriar dos instrumentos tedricos e praticos
que lhe possibilitaram a solucéo das situacdes problematizadas. E 0 momento da terceira etapa,
a instrumentalizagcdo. Nela o professor precisa, além de, se apropriar, segundo Mazzeu (1998),
de instrumentos e signos ja elaborados pela humanidade, ele precisa elaborar outros para
atender suas necessidades reais e ndo uma situacdo idealizada. Tais elementos se constituem
por: saber (conhecimentos, informacgfes, conceitos, ideias, normas, etc.), saber-fazer
(habilidades, técnicas, operacdes, etc.) e valores.

A quinta etapa denominada por Saviani (2009, p. 64) por catarse ¢ o “momento da
expressao elaborada da nova forma de entendimento da pratica social que se ascendeu”. Trata-
se da assimilacdo do que foi apreendido de tal forma que se traduz como uma segunda natureza
no sujeito e que ndo se deu de forma espontanea, mas por processos de mediacgdes continuas ao

longo do processo educativo. Isso so é possivel na formacdo docente se

[...] os conhecimentos, as habilidades e os valores dos quais ele se apropriou, por meio
da instrumentalizacdo, sejam trabalhados de modo reiterado a fim de constituirem
automatismo. Por essa razdo, a formacdo continuada de professores precisa buscar a
irreversibilidade das mudancas provocadas na reflexdo e na agdo dos sujeitos
envolvidos, o que demanda tempo e um esforgo continuo. (MAZZEU, 1998, s.n.)

A continuidade do método, a quinta parte, é o retorno a pratica social. Aqui é preciso
ter consciéncia de que, assim afirmou Saviani (2009), a préatica social é e ndo € a mesma. Isso
ocorre pois a pratica social que envolve as formas de organizacao da escola e da sociedade nao

mudou, continua sendo a mesma. No entanto, a forma como os professores concebiam as

formas de pensamento e agdo mudaram.
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Houve uma mudanca qualitativa que rompeu com o pensamento pedagdgico do senso
comum e o elevou a patamares mais elevados de compreensdo da realidade que foi mediado
pela apropriacdo de conhecimentos, habilidades e valores. Isso envolve uma compreensao mais
elevada das problemadticas identificadas como também da sua prépria condicdo como ser, de
seus avancos e de suas limitacGes e isso é fundamental para que o professor ndo esqueca sua
condicgéo de sujeito sempre aprendente.

Apos ter identificado distintamente essas trés tendéncias de formacdo docente, na
secdo seguinte passaremos a analisar alguns documentos e cadernos de formacgdo do PNAIC
para aprofundar as reflexdes e indicios apresentados até aqui e, assim, identificar com clareza
a que concepcao o programa se alinha no que tange as prescrigdes contidas em seus documentos

e cadernos orientadores.

3.2 A CONCEPCAO DE FORMAGAO DOCENTE EXPRESSA NOS CADERNOS
ORIENTADORES DO PNAIC.

O PNAIC foi criado num contexto em que o ideario pedag6gico dominante era o da
pedagogia do ‘aprender a aprender’. Esse idedrio tem sido o aporte tedrico metodoldgico para
fundamentar tanto as politicas de formacdo de professores como as propostas de reformas
curriculares que tém sido promovidas em nosso pais. No que tange a formacao docente este
ideario reune em seu interior um modelo fundamentado pela racionalidade prética.

Tendo clareza desse movimento, esta secdo se desenvolvera a parir da analise do
caderno orientador da formagdao docente do PNAIC, “Formagdo de professores no Pacto
Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa”, publicado junto com os cadernos de formacéo do
ano de 2013, que trata de apresentar os principios e as estratégias formativas orientadoras dos
cursos de formacao continuada de professores alfabetizadores, buscando assim, identificar se o
programa se alinha a tais fundamentos ou apresenta elementos que nos indique outra direcao.

No caderno referido acima, a formacéo continuada de professores é apresentada como
uma necessidade para atender as demandas da sociedade atual, considerando que somente a
formacéo inicial ndo consegue garantir ao professor o devido preparo, pois as mudancas
ocorridas na sociedade no final do século XX em seus aspectos politico, econdmico e cultural
exigem novas perspectiva para a formacdo docente. Defende-se, desta forma, que a formacéo
continuada é uma estratégia para formacdo ao longo da vida. No @mbito desta formacao se

propdem
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[...] que ndo deve existir uma ruptura entre o tempo de aprender, o tempo de trabalhar
e 0 tempo de descansar ou parar faz com que 0s seres humanos sejam Vvistos como
pessoas que vivem um processo constante de constru¢do do conhecimento para si,
para a vida e para o trabalho. Dentro desse processo de mutacdo vivenciado nos anos
1980/1990, segundo Vaniscotte (2002), surge o conceito de educagdo ao longo da
vidal, 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, 2012g, p. 9)

Como evidenciado no capitulo anterior, a educagdo ao longo da vida faz parte do
ideario pedagdgico utilizado para colocar em préatica o projeto de reformas educacionais na
década de 1990 sob o argumento de que vivemos em uma sociedade em que 0s conhecimentos
se tornam obsoletos muito rapidamente sendo necessario assim, um processo permanente de
formagéo.

O caderno, desta forma, f az alusdo a suposta sociedade do conhecimento®3, produto
das transformacdes ocorridas nas Gltimas décadas mediante o desenvolvimento de novas
tecnologias que possibilitou, segundo seus defensores, um “novo desenho para a sociedade
contemporanea” considerando que “a capacidade de produzir conhecimento ¢ um dos fatores
determinantes da distribuicdo do poder” (CASTRO; LAUANDE, 2009, p. 146 e 149). Castro e
Lauande (2009), com base em Castells, expem as caracteristicas dessa sociedade, assim

resumidas:

a) a informacdo como matéria prima; b) a penetrabilidade em todas as atividades da
vida cotidiana; c) a utilizacdo e constituicdo de redes; a flexibilidades ndo apenas dos
processos, mas também das organizagdes e instituicdes; €) a crescente convergéncias
de tecnologias especificas para um sistema latamente integrado. (CASTRO;
LAUANDE, 2009, p. 147)

Duarte (2001b) coloca-se enfaticamente contra esse posicionamento, pois para ele essa
proposta ndo deixa de ser apenas uma ilusdo. O referido autor considera que é uma ideologia
produzida pelo préprio capitalismo e adverte, por isso, que é preciso ficar muito atento para
entender qual a funcdo que a defesa da sociedade do conhecimento desempenha no seio da
sociedade atual, principalmente quando nos damos conta de que ela tem se difundindo

estabelecendo consensos no ideario educacional. Considera que a fungéo ideoldgica da difusdo

dessa ideia é o de

13 A referéncia a sociedade do conhecimento é uma expressdo controvérsia, sendo identificada também pelo
enunciado de sociedade da informacéo (CASTRO; LAUANDE, 2009) ou sociedade da comunicag&o. No entanto,
adotamos neste estudo a expressdo utilizada por Duarte (2001) como sociedade do conhecimento.
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[...] enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e enfraquecer a luta por uma
revolucdo que leve a uma superacéo radical do capitalismo, gerando a crenca de que
essa luta teria sido superada pela preocupagdo com outras questdes “mais atuais”, tais
com a questdo da ética na politica e na vida cotidiana, pela defesa dos direitos do
cidaddo e do consumidor, pela consciéncia ecoldgica, pelo respeito as diferencas
sexuais, étnicas ou de qualquer outra natureza. (DUARTE, 2001b, p. 39)
Nessa sociedade uma vez que o conhecimento é considerado por seus defensores como
0 motor do desenvolvimento, e de forma mais acelerada sua validade é questionada, cabe ao
sujeito  desenvolver-se continuamente aprendendo a desenvolver novos conhecimentos,
principalmente sob a ilusdo de que se vive em uma época nunca vista de democratizagdo do
conhecimento que pode ser acessado por qualquer pessoa em qualquer lugar, possibilitando que
0 processo de educacgédo ao longo da vida seja exequivel como um valor que traria beneficios
efetivos para a vida pessoal e social.
Assumindo esse discurso, o principio da educacdo ao longo de toda a vida tem forte
implicaces para a formacdo docente mudando o foco da formacao inicial para a continuada.

No dmbito do PNAIC a ela é atribuida a missao de

[...] provocar uma série de transformages nas orientagdes dos sistemas educativos,
na cultura escolar, como também diversas reformas nos métodos de ensino. Isso
implicaria por outro lado, uma mudanga de mentalidade na vida profissional docente.
(BRASIL, 2012g, p. 9).

Sob essa perspectiva o programa se alinha ao discurso reformador incorporado pelas
politicas emanadas a partir da década de 1990 que, segundo Silva (2014), consideravam o
problema educativo como um problema metodol6gico. Dessa forma, o foco das propostas de
formacdo continuada recaiu sobre a problematica da préatica pedagdgica docente, considerando
que a mudanca de postura do professor teria como consequéncia a melhoria dos processos
educativos, ou como diz, Silva (2014, p. 127) se o problema “esta no método, alterando-se
alteraria, também, a condicao de aprendizado das camadas populares”.

Esse discurso foi construido sobre o argumento de que os professores ndo estéo
preparados para enfrentar os desafios da contemporaneidade e por isso propunha-se uma
mudanca de mentalidade que subsidie a pratica docente nesses novos tempos. Duarte (2010c)
faz uma analise argumentando que esse posicionamento faz parte das ideias pedagogicas
dominantes na atualidade reunidas na pedagogia do aprender a aprender que comungam de um
certo idealismo que acredita que os problemas enfrentados pela préatica social serdo resolvidos
pela superagéo das mentalidades erroneas.
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Tal posicionamento desconsidera, pois, a historicidade que marca 0S processos
educacionais na escola publica como resultados das contradicdes expressas pelo movimento

histdrico do desenvolvimento da sociedade capitalista. Como salienta Brzezinski (2014),

Além de impedir a escolarizacdo universal as classes sociais empobrecidas, no sistema
capitalista, a situacdo de pobreza ainda sacrifica e mantém como reféns a escola basica
e 0s seus profissionais desvalorizados, acusando-0s como (nicos responsaveis pela

condicio de desigualdade educacional. (BRZEZINSKI, 2014, p. 20)

N&o queremos com isso, reduzir a importancia da formagdo continuada e a
responsabilidade docente frente ao papel que desempenha como mediador entre o
conhecimento e os alunos. Chamamos a atencdo para que o déficit de aprendizagem apontados
em pesquisas e, mesmo pelos indicadores de avalia¢des educacionais, ndo seja reduzido a um
suposto mal desempenho do professor como um fundamento em si mesmo.

O caderno de formag&o traz em seu conteudo também, a concepcéo da estreita relagéo
entre a formag&o continuada e a qualidade do ensino, enunciando que “no Brasil, a questdo da
formacédo continuada de professores vem sendo amplamente discutida como uma das vias
principais de acesso a melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 2012g, p. 9). E salutar a
énfase dada pelo programa a formagdo continuada considerando que os professores em
exercicio precisam ter acesso a novos conhecimentos num movimento constante de articulagcao
entre a teoria e a pratica e, principalmente, quando se coloca em pauta a questdo da valorizacao
docente, na qual a formacdo é uma das bases para que isso se efetive.

De acordo com Brzezinski (2014), uma educagéo de qualidade social, perspectiva esta
defendida neste estudo, s6 podera ser desenvolvida se forem promovidas medidas que
valorizem o professor, que contemple, entre outras medidas, sua formacdo. No entanto esse
discurso ndo pode ser o balizador de politicas, tais quais se viu num cenario mais recente de
expansdo do ensino em que acompanhamos o aligeiramento da formacao pela redugéo da carga
horaria dos cursos, 0 que contribuiu, em certa medida, para sua precarizagao.

E preciso ainda, que se tenha cuidado com esse discurso que coloca a formacéo docente
como uma das vias principais para acesso a qualidade do ensino, uma vez que pode secundarizar
questBes tanto quanto necessarias para se alcancar tal objetivo ao passo que pode colocar sobre
o0 professor a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso escolar quando a relagéo entre formacao
e qualidade do ensino estiver subsidiada pela corrente de viés economicista.

O PNAIC propde-se a caminhar dentro dessa relacdo entre formacdo docente e
qualidade do ensino, utilizando-se de estratégias que se constituem por meio das parcerias entre

0 MEC e as Universidades para desenvolvimento de propostas de formagdo continuada de
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professores que possam acompanhar as mudancas que se operam no campo do conhecimento.
Tais mudancas sdo incorporadas pela ado¢do de novos pressupostos tanto para o processo de
formacdo docente quanto para os aportes tedricos metodoldgicos que orientam o processo de
alfabetizacgéo.

No que tange a formacdo, segundo o caderno, 0 programa incorpora novas concepgoes
de formagdo, “trazendo um formato que congrega a formagdo continuada de professores
formadores e professores que atuam nos anos iniciais” (BRASIL, 2012g, p. 10). E o que
denominamos de formacéo em rede no capitulo anterior, onde as universidades formam o0s
orientadores de estudo e estes formam os professores alfabetizadores que atuam nas salas de
aula.

Nessa rede de formacdo desenvolvida a partir da parceria entre as universidades e o

governo, cada segmento assume um papel especifico de acordo com o enunciado a seguir:

De uma forma geral, ao governo cabe a responsabilidade de criar estratégias que vao
nortear as agdes politicas voltadas para o desenvolvimento da melhoria da educacéo.
A academia cabe realizar pesquisas cientificas que sinalizem, por meio de novas
teorias, questdes que possam promover mudancas na pratica docente e,
consequentemente, no aprendizado do aluno. (BRASIL, 2012g, p. 10)

De acordo com 0 que vimos em capitulo anterior, 0 governo como responsavel por
criar as estratégias para melhoria da educacdo o tem feito nos ultimos anos, a partir do PDE,
sob a perspectiva da qualidade de viés economicista e sob o ideario da pedagogia do aprender
a aprender. Assim, acompanhamos uma continuidade no PNAIC por meio da criacdo de uma
engenharia na qual o governo cria num mesmo programa estratégias distintas corporificadas
em seus eixos de atuacdo, dentro dos quais a formacéo docente, que esta subordinada ao projeto
de qualidade e ao ideario pedagdgico adotado pelo governo.

Quanto as Universidades, € muito importante o papel atribuido a ela como institui¢do
de pesquisa para desenvolvimentos de novos conhecimentos. Ela é um espaco por exceléncia
da pesquisa junto ao ensino e a extensdo, e esse reconhecimento € justo e necessario para
fortalecé-la e induzir maiores investimentos em suas atividades. Contudo, Mortatti (2010) faz
uma observacdo importante no que diz respeito a producdo de contetdo para a formacao
continuada promovida por meio dessas parcerias entre 0 governo e universidade. Destaca a

autora que

[...] uma das caracteristicas mais evidentes [desse] tipo de parceria [...] sdo politicas
publicas caracterizadas pela subsuncdo do discurso académico-cientifico no discurso
oficial, constataveis, por exemplo, na autoria institucional de documentos oficiais, nos
quais os docentes pesquisadores das universidades publicas figuram como
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elaboradores do documento, mas ndo autores de politicas publicas e propostas
didatico-pedagdgicas encomendadas pelo Estado, o qual se torna, também e
indiretamente, o detentor da autoria dessas propostas. (MORTATTI, 2010, p. 337).

Essa subsuncéo, do que trata a autora, do discurso académico ao discurso oficial, pode
ser constatada por uma relacdo de subordinacéo determinada por encomendas de acordo com o
pensamento hegeménico que predomina no governo. Tal afirmacdo pode ser constatado no
enunciado do caderno de formacao, estabelecendo que a universidade deve subsidiar novas
teorias para promover mudancas na pratica docente e, assim, no aprendizado do aluno.
Prevalece nesse contexto o pensamento idealista que acredita que a mudancga no saber-fazer
docente mudaré a situacdo de aprendizagem de nossos alunos.

As novas teorias a serem desenvolvidas devem vir ao encontro das finalidades
propostas pelo governo, condicionando o papel das universidades a criacdo de discursos
justificatorios que estabeleca 0 consenso necessario no meio educacional para aceitacdo
voluntaria pelos educadores as propostas, programas € projetos governamentais.

No que diz respeito a alfabetizacdo, o PNAIC afirma que “o governo atual tem
promovido grandes debates, buscando garantir a apropriacdo do sistema de escrita, dentro da
perspectiva do letramento dos alunos inseridos nos anos iniciais do Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2012g, p. 10). De fato, 0 governo tem se empenhado para consolidar a concepgéo de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, tanto por meio das politicas de formacao continuada
quanto pelo movimento de orientacdes curriculares que se propdem culminar com a instituicao
da Base Nacional Curricular Comum. O PNAIC é um forte expoente desse movimento em
defesa das novas abordagens para o ensino da lingua, por isso, dedicamos uma secao especifica
para tratarmos dessa concepgéao.

3.2.1 O que dizem os principios formativos do PNAIC.

O caderno de formacdo em estudo, traca os principios que deveriam nortear a préatica
formativa no &mbito do programa definindo-os da seguinte forma:

o A pratica da reflexividade: capacidade que deve fazer parte da pratica cotidiana
do professor para ajudar-lhe nas tomadas de deciséo e antecipar o0s atos cognitivos dos alunos
devidamente apoiados em conceitos e categorias construidos pelos estudos cientificos
colocando em evidencia aspectos da relacao teoria e pratica.

. A mobilizacao dos saberes docentes: ponto central da formagéo continuada pelo

qual se reconhece que os professores em exercicio possuem um saber sobre sua profissdo que
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precisa ser levado em consideracdo pelos processos formativos, para que seja modificado,
melhorado, trocado, ratificado, reconstruido, refeito ou abandonado.

o A constituicdo da identidade profissional: defende que a identidade profissional
¢ construida a partir do investimento pessoal por meio de um trabalho livre e criativo
desenvolvido sobre percursos e projetos préprios, no qual o professor deve adotar uma postura
ativa para buscar se autodesenvolver construindo estratégias pessoais de reflexdo-critica sobre
suas experiéncias pessoais e profissionais que marcam a sua trajetoria de vida.

o A socializacgdo: estéd vinculado a capacidade de comunicacao que os professores
devem manter com os demais sujeitos que compdem o espacgo escolar, em especial, entre 0s
pares de profissdo, pois reconhece que eles nao trabalham sozinhos, mas em constante interacéo
0 que lhes possibilita a consolidagao de saberes.

. O engajamento: valoriza 0 engajamento e 0 comprometimento individual do
professor em buscar desenvolver-se constantemente por um processo de formacéo ao longo da
vida que o leve a novas descobertas e reaviva 0 seu entusiasmo pela profissao.

o A colaboracéo: subsidia o rompimento do individualismo defendendo o didlogo
entre os pares para consolidar saberes emergentes da pratica profissional, pois a partilha de
experiéncias e saberes possibilita espacos de formacdo mutua, nos quais o professor &, ao
mesmo tempo, formador e formando.

O primeiro principio apresentado, o da pratica da reflexividade, embora seja
identificado que ela deve ser “fundamentada principalmente em uma analise das ferramentas
conceituais que sdo categorias construidas a partir dos estudos cientificos” (BRASIL, 2012g, p.
13), acaba por evidenciar que tais ferramentas devem referenciar as praticas observadas
subordinando, assim, a teoria a pratica cotidiana do trabalho docente, remetendo-se ao critério
das necessidades e utilidade.

Sanchez Vazquez (2007, p. 241) considera que a relacdo entre teoria e pratica
concebida por este caminho se encontra no @mbito do pragmatismo e ndo consegue superar o
ponto de vista do senso comum, pois “reduz o pratico ao utilitdrio, com o qual acaba por
dissolver o teorico no 1til”. Significa que a teoria s6 tem validade se for util para analisar uma
determinada pratica observada no cotidiano, limitando a explica¢cdes em seus limites.

Essa relacdo expressa os limites da pedagogia das competéncias que ao buscar
desenvolver as competéncias necessdrias para 0 exercicio de determinada funcdo busca
instrumentalizar o sujeito com conhecimentos cuja validade, segundo Ramos (2003, p. 101), “¢
julgada por sua viabilidade ou por sua utilidade exclusivamente neste ambito” apresentando

caracteristicas contingenciais. A referida autora critica, desta forma, que a pedagogia das
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competéncias se funda num certo relativismo epistemologico que esta longe de buscar explicar
a realidade a partir da compreensdo de totalidade social.
Corrobora com nossas analises a proposta de materializacdo desse principio previsto

no caderno registrando que

A atividade de analise de préaticas de sala de aula constitui-se um bom dispositivo para
trabalhar a reflexividade durante a formagéo. Ela se justifica principalmente pelo fato
de se estabelecer por meio de analises contextualizadas e préximas do vivenciado
cotidianamente, permitindo ao professor deparar-se com diferentes situacdes,
conhecidas ou ndo, e colocé-las em xeque. (BRASIL, 2012g, p. 13)

No Caderno de Apresentacdo dos cursos de formagédo continuada desenvolvidos no
ano de 2015, essa pratica da reflexividade é reafirma intensamente a partir da utilizac&o de dois
instrumentos: um que deveria ser utilizado constantemente pelo professor em sua dinamica
profissional que é o registro de situacbes observadas, das anotacGes das percepgdes sobre o
cotidiano escolar; e 0 outro que deveria ser utilizado nos momentos dos encontros formativos
que sdo os relatos de experiéncia.

Em relacdo ao primeiro, fica explicitado no Caderno de Apresentacédo (2015) que a
producdo de tais registros é fundamental pois a partir dela a escrita se materializaria e daria
concretude ao pensamento de forma a possibilitar uma sistematizagdo do vivido a partir das

percepcOes feitas pelos professores. Esse registro permitiria o exercicio do

[...] estudo da realidade escolar com o objetivo de refleti-la e conhecé-la para além da
aparéncia primeira. E também um instrumento que possibilita ao professor a analise
do diagnéstico e o apontamento das dificuldades enfrentadas, os pontos fracos, 0s
desafios e avancos e, principalmente, a partir desta analise, a definicao de estratégias
de enfrentamento. (BRASIL, 2015b, p. 59)

O processo de reflexdo desenvolvido a partir desses registros sistematicos se aproxima
da proposta desenvolvida por Schon (1995) quando trata do exercicio de reflexdo sobre a acéo.
Uma reflexdo que se realiza ap6s o ato pedagdgico cujas finalidades é a promocao de saberes
necessarios para o enfrentamento das situacfes inquietantes do cotidiano escolar. Ainda de
acordo com o Caderno de Apresentacdo (2015), esse registro do vivido seria confrontado com
a teoria sob o argumento de que seria “a sintese do teérico e do pratico, do conhecimento inicial
da préatica social e da sua ressignificagdo, que decorrera em uma nova pratica social” (BRASIL,
2015Db, p. 59).

Sem as devidas reflexdes, o enunciado acima pode levar-nos a compreensao de que,
contrariamente as observagdes que temos realizado no que diz respeito a pontar a aproximacao

da proposta de formacdo docente contida no PNAIC a racionalidade pratica e ao modelo de
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professor reflexivo defendido por ela, este enunciado poderia nos remeter a racionalidade
histdrica-critica com fundamentos na teoria educacional proposta por Saviani (2009; 2013a) em
seu livro “Escola e democracia” e sistematizado em Pedagogia Historico-critica: primeira
aproximacoes”.

O enunciado acima, aparentemente, seria a expressao do método pedagdgico proposto
por Saviani (2013a, p. 120) que tem “a pratica como ponto de partida e o ponto de chegada”
considerando a educa¢ao como o processo de “mediacdo no interior da pratica social mais

global”. De acordo com Gasparin (2012),

O ponto de partida do novo método ndo serd a escola, nem a ala de aula, mas a
realidade social mais ampla. A leitura critica dessa realidade torna possivel apontar
um novo pensar e agir pedagogico. Deste enfoque, defende-se o caminhar da realidade
social, como um todo, para a especificidade teorica da sala de aula e desta para a
totalidade social novamente, tornando possivel um rico processo dialético de trabalho
pedagdgico. (GASPARIN, 2012, p. 3)

A compreensdo sobre o que significa pratica social nesse método pedagodgico é o
elemento que nos ajuda a refletir e tentar desvelar a apropriacao desse processo pela proposta
formativa do PNAIC. Gasparin (2012) explica que a préatica social no méetodo pedagogico da
pedagogia historico-critica ndo se reduz somente ao que pensam e fazem 0s sujeitos em
formacgéo, mas refere-se “a uma totalidade que abarca o modo como os homens se organizam
para produzir suas vidas, expresso nas institui¢des sociais do trabalho, da familia, da escola, da
igreja, dos sindicatos, dos meios de comunicacdo social dos partidos politicos, etc”
(GASPARIN, 2012, p. 19). E uma prética social global, como entende Saviani (2013a).

O excerto do Caderno de Apresentacdo (2015) faz referéncia a esse método
pedagdgico sem, no entanto, compreender a pratica social no sentido exposto por Gasparin
(2012). A prética social na proposta formativa do PNAIC é identificada como sinénimo da
pratica cotidiana enraizada no pensamento pragmatico que nao consegue ultrapassar os limites
da vida cotidiana. Tal afirmativa pode ser identificada no mesmo caderno no seguinte excerto

do texto:

E a partir da complexidade do trabalho docente que o professor constrdi e reconstrgi
seu conhecimento por meio da articulagdo com as necessidades pedagdgicas e
desafios do ato de ensinar. Essas questGes vém sendo apresentadas e debatidas ao
longo da formacéo de 2013 e 2014, como vimos nos cadernos de 2013, desafiavam o
professor a repensar a sua pratica por meio do engajamento ativo que possibilitou a
promocao e transformacdo do fazer pedagdgico cotidiano. (BRASIL, 2015b, p. 53)

Como hé& uma identificacdo da préatica social como pratica cotidiana, a transformacao

social que se busca promover € uma transformacao que se volta aos aspectos pontuais de carater
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instrumental do ato educativo para garantir uma suposta melhoria do processo educativo
mediante o desenvolvimento de novas competéncias profissionais. Duarte (2010c, p. 47)
argumenta que, ao conceber a pratica social na esfera da cotidianeidade, ha um esvaziamento
da possibilidade de construgdo de uma “teoria da riqueza humana e objetiva universalmente
humana”.

O principio da pratica da reflexividade é considerado, no ambito do programa, o
principio basico em torno do qual, consideramos que, se articulam os demais principios
propostos para subsidiar o desenvolvimento da formacéo continuada. Registra o Caderno de
Apresentacdo (2015) que

[...] a formacdo continuada tem como principio basico a reflexdo sobre a prépria
pratica docente, 0 que ndo sO possibilita a mobilizacdo dos saberes desenvolvidos
pelos professores durante sua trajetoria académica e profissional, como também
amplia, aprofunda e ressignifica esses saberes. (BRASIL, 2015b, p. 25)

Essa mobilizacdo de saberes, segundo principio formativo do PNAIC, atende as
praticas formativas desenvolvidas pela modelo da racionalidade pratica, considerando que o
professor é portador de um conjunto diversificados de saberes. Conceber os saberes em sua
pluralidade é consenso entre varios autores adeptos da epistemologia da préatica, como € o caso
de Tardif (2014). Esse autor, ao defender a diversidade do saber docente, aponta que este é
plural pois envolve no “exercicio do trabalho, conhecimentos e saber fazer bastante diversos,
provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente” (TARDIF, 2014, p.
18).

Fica expresso no enunciado do caderno que o saber esta circunscrito nos limites da
experiéncia da profissao, no exercicio do trabalho, tanto que Tardif (2014) ao defender que a
epistemologia da pratica, como fundamento da formacéo docente, deve buscar revelar esses
saberes do professor, registra que é preciso, como consequéncia dessa perspectiva, ndo
“confundir os saberes profissionais com os conhecimentos transmitidos no ambito da formagao
universitaria” (TARDIF,2014, p. 257).

Apesar do caderno de formacgdo registrar que os conhecimentos cientificos sé&o
amostras dos saberes profissionais do professor, estes somente sdo reconhecidos se
incorporados pelo fazer docente, se diluidos aos demais saberes oriundos da experiéncia do
trabalho, 0 que nos remete a concordar com Duarte (2010b) de que ha assim uma
secundarizacdo do conhecimento cientifico em detrimento dos saberes adquiridos pela
experiéncia como elemento central da formacdo. Tal proposicédo pode ser refor¢ada pelo excerto
do caderno:
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Como No6voa (1995) e outros autores ja afirmaram, é importante dar voz aos
professores, trazer a tona o saber que eles possuem e coloca-lo em pauta a partir de
determinadas tematicas sobre a escola, o fazer pedagdgico e o mundo (por meio dos
documentos oficiais, propostas curriculares, pesquisas cientificas, etc) para serem
conhecidos pelos professores. Ou melhor, colocar em cena saberes diversos para que
eles sejam confrontados, estudados, analisados e aprendidos. (BRASIL, 2012g, p. 14)

A mobilizacdo desses saberes no que se refere a dar voz aos professores materializa-
se, segundo proposta formativa do PNAIC, pela utilizacdo do segundo instrumento para
exercicio da préatica da reflexividade, os relatos de experiéncias docente. A partir dos relatos de
experiéncia “espera-se que o professor reflita sobre a situacao vivida por um colega e, também,
ao se identificar com a experiéncia, possa adapta-la a sua sala de aula, refletindo sobre sua
propria pratica” (BRASIL, 2015b, p. 63).

Tanto os relatos de experiéncias quanto os registros de suas proprias praticas seriam
instrumentos que dariam voz ao professor permitindo o registro do seu pensamento e a
mobilizacdo dos saberes que os professores desenvolvem e utilizam em seu cotidiano de
trabalho. Por meio desses instrumentos, esses saberes, que se encontram num ambito muito
mais subjetivo, seriam socializados com outros professores para que sejam analisados,
estudados, confrontados e aprendidos. A socializagdo, outro principio formativo do PNAIC, ¢é
uma das bases sobre as quais a formacdo deveria ser desenvolvida estimulando o docente a
trabalhar em grupo, a trocar experiéncias e a aprender com o outro, contribuindo assim tanto
para seu desenvolvimento profissional como pessoal.

Nessa troca de experiéncias destaca-se a colaboragao, mais um principio formativo do
PNAIC, que subsidia a proposta de rompimento com individualismo apregoando que o
aprendizado e o desenvolvimento de novos saberes devem se dar de forma coletiva com o0s
pares. Esse processo pode ser explicado por Novoa (1995) ao argumentar que o dialogo num
espaco colaborativo entre os pares € fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional, pois a partilha de experiéncias e saberes possibilita espagos de formagdo mutua,
nos quais o professor é, ao mesmo tempo, formador e formando. Esse principio sintetiza o que
viemos discorrendo sobre a epistemologia da préatica e a pedagogia do professor reflexivo, no

seguinte enunciado:

Se considerarmos, de fato, que o professor € ativo em sua prépria profissionalizagdo
e é capaz de construir saberes cotidianamente, refletindo sobre sua propria trajetoria
e articulando saberes diversos, entdo é necessario ouvir o que eles préprios dizem
sobre formagdo continuada. (BRASIL, 2012g, p. 19)
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Este enunciado confirma assim uma concepg¢éo funcional da formagéo, diante da qual
seus rumos devem ser definidos em funcdo das necessidades dos professores. Para Mesquita
(2010), a énfase na necessidade representa o resgate dos principios da Escola Nova que
estabelece que toda atividade a ser desenvolvida pelo sujeito, para que tenha significado a este
e estimule o seu interesse, deve partir de uma necessidade intima, ou seja, que é produzida por
um desejo interno, subjetivo.

Por esse caminho Duarte (2010b) considera que ha uma desvalorizacdo dos
conhecimentos cientificos e uma desvalorizacdo do préprio trabalho educativo no ambito da
formag&o que reduz a importancia do ato de planejamento imanente & natureza da educagao.
Apesar do caderno apresentar o aspecto da necessidade como fundamento para o planejamento
e replanejamento, este perde sua esséncia como portador de uma intencionalidade educativa
pois fica subordinado ao relativismo cognitivo fruto das necessidades e desejos individuais que
surgem em funcdo do contexto de trabalho no qual esta situado o professor. Essa perspectiva se
vé confirmada no Caderno de Apresentacdo de 2015 ao afirmar que “o professor vai construindo
ou mobilizando conhecimento de acordo com as exigéncias da sua atividade profissional”
(BRSAIL, 2015b, p. 52)

Esse relativismo se sustenta pelo discurso do professor como sujeito ativo, como
aquele que assume as responsabilidades pelo seu préprio desenvolvimento profissional, que
justificaria o lema do ‘aprender a aprender’ como virtude para a educacdo ao longo da vida.
Este é o fundamento do principio do engajamento proposto pelo PNAIC, pelo qual busca-se
desenvolver no professor o gosto por continuar a aprender.

Fica explicito o alinhamento de tais ideias presente no PNAIC as diretrizes delineadas
para a educacdo do século XXI no Relatério Delors. A educagéo ao longo da vida como resposta
ao tempo de incertezas e conhecimentos fugazes, necessitando de uma cultura formativa que
leve o professor a uma reflexdo constante sobre a sua préatica para construgcdo de saberes que
possam responder a esta nova realidade. Por isso, o caderno Formagéo de Professores considera
que a valorizagdo dos conhecimentos e do saber que o docente traz “se constitui em um caminho
para o engajamento do profissional docente em diferentes espagos pessoais e profissionais”
(BRASIL, 2012g, p. 18).

No Caderno de Apresentacdo de 2015, esse principio pode ser evidenciado pelo
discurso da construcao da autonomia docente por meio do qual o professor deve ser protagonista
de sua propria formacéo e profissionalizacdo por meio de um processo onde os professores da
condicdo de executores e transmissores de conteudos passem a ser produtores e articuladores

de conhecimento. Esse discurso seria, segundo Rossler (2000), o discurso sedutor que tem
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envolvido e conquistado novos adeptos em torno desse ideario educacional que tem se
consolidado no contexto brasileiro.

O professor como protagonista de sua prépria profissionalizacéo esta subsidiado pelo
principio de constituicdo da identidade profissional que de forma geral articula-se a todos os
principios formativos propostos pelo PNAIC, tendo como o elemento fundamental a reflexéo
sobre a pratica e mobilizacdo de saberes. Esse posicionamento é defendido por Novoa (1995)
para o qual o processo de construcao identitaria esta intimamente ligado a producéo de saberes
no espaco de trabalho. Neste sentido, os saberes da experiéncia seriam as marcas da identidade
profissional do professor, ideia esta que percebemos incorporada pelo PNAIC, registrado que,

[...] € sempre importante proporcionar ao docente a oportunidade de revisitar suas
experiéncias profissionais e de formacao para, por meio delas, analisar a sua atuacao
no presente. Desse modo, a utilizagdo das experiéncias dos professores pode favorecer
um trabalho de resgate de suas praticas, do seu fazer pedagégico (BRASIL, 2012g, p.
16).

As ideias defendidas por Névoa (1995) convergem com as defendidas por Tardif
(2014), cujas criticas ja sdo conhecidas neste estudo, por pertencerem a corrente tedrica que
defende a epistemologia da pratica. Tardif (2014) também discute sobre profissionalizacéo,
remetendo-se ao ensino (profissionalizacdo do ensino), defendendo que a epistemologia da
pratica € cerne da profissionalizacéo.

Esse autor agrega outro elemento a constituicdo identitaria, a questdo do status que a
profissdo assume, tanto em meio a organizacdo de trabalho a que pertence quanto na
organizacdo social, reconhecendo que, atualmente, o estatuto do magistério encontra-se
bastante fragilizado diante das crises que enfrenta diante das condicGes reais em que realiza

suas atividades. Esse quadro fica evidenciado no caderno no seguinte enunciado:

[...] a docéncia carrega uma grande carga social refletida em seu fazer cotidiano: a
desvalorizagdo profissional, concretizada ndo apenas nos aspectos econdémicos, mas
na baixa valorizacdo social, aliada as exigéncias cotidianas (por pais, coordenadores,
diretores, midia, sociedade em geral) relativas aos produtos de sua agdo — as
aprendizagens dos estudantes. Tudo isso conflui para a baixa auto-estima do
professor. (BRASIL, 2012g, p. 15)

Esse status, segundo defesa de Tardif (2014), encontra-se, atualmente, muito mais na
esfera individual ou coletiva dos sujeitos. Passou a ser um atributo construido pelas atitudes dos

professore em detrimento do status que fora em outros tempos relacionado a institui¢do escolar,

a universidade. Ressalta-se nesse processo a importancia dos aspectos subjetivos que moveriam
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os professores ao desenvolvimento de novos saberes e praticas pedagogicas do que o contetido
que poder-lhe-iam ser repassados por outros.

Essa valorizacdo da subjetividade individual como elemento de construcdo identitaria
pode ser observada no excerto do caderno ao registrar que olhar para o professor como sujeito
individual, dentro da sua historia, pode revelar as situac@es que facilitaram ou dificultaram a
sua atuacdo profissional em algum momento de sua trajetoria. Reduz, assim, a dimensao
identitaria a aspectos da experiéncia da vida profissional do professor, desconsiderando as
influéncias, produtos das mediagdes socioculturais, que exercem sobre o préprio processo de
construcéo subjetivas da identidade profissional.

Tal perspectiva vem de encontro com a proposta de se conceber a formagdo como um
trabalho educativo tal qual defendido por Saviani (2013a), Duarte (2010a), Marsilia e Martins
(2013), entre outros que defendem que o processo de formacdo deve ser conduzido pela
dialética entre objetivacdo e apropriacdo do género humano. Nesta perspectiva, o processo de
vir a ser professor € um processo sécio-histérico que se desenvolve pela apropriacdo da cultura
como possibilidade de garantir o desenvolvimento de formas mais elaboradas do pensamento.
Como um trabalho educativo a formacdo seria a mediagdo entre os sujeitos e os produtos
objetivados pelo trabalho humano, no caso do conhecimento, a cultura imaterial que veio
historicamente sendo produzida e acumulada pelas geracOes anteriores.

A exegese desenvolvida até aqui nos permite afirmar que a proposta de formacéao
docente contida nos cadernos orientadores da formacdo continuada de professores
alfabetizadores do PNAIC, representa uma continuidade do ideério pedagogico cuja matriz
tedrica se fundamenta pelo modelo teérico do construtivismo, pela pedagogia do professor
reflexivo e pela pedagogia das competéncias, expressando o modelo de formacéo que se pauta
pela orientacdo da racionalidade pratica.

Somando as orientagdes prescritas apresentadas em seus cadernos, gostariamos de
evidenciar o conceito de alfabetizagdo incorporado pelo programa. Nosso estudo ndo se
debruca, especificamente, em analisar o contedo em si utilizado nos cursos de formacao
continuada do PNAIC. No entanto a concepcao de alfabetizacdo adotada pode nos ajudar na
medida em que norteia as praticas pedagogicas desenvolvidas no processo formativo estando

assim, associada ao modelo de formacéo proposto pelo PNAIC.
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3.3 A ALFABETIZACAO NO PNAIC: CONCEITO CHAVE NA FORMACAO DO
PROFESSOR ALFABETIZADOR.

[...] A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta
ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. A compreensao do texto a ser algada por sua leitura critica
implica a percepcao das relagdes entre texto e o contexto. (FREIRE, 2011, p. 19-20)

Ao iniciar esta secdo, relembramos o legado deixado por Paulo Freire para a tematica
alfabetizacdo, cujas proposi¢des teoricas, anos antes do surgimento do conceito de letramento
no cenario brasileiro, ja afirmava que a pratica da leitura ndo se esgota no processo de
decodificacdo da linguagem escrita, mas se antecipa e se prolonga para processos discursivos
de compreenséo da realidade, que ele chamou de leitura do mundo, como parte do processo de
conscientizagdo dos homens em suas realidades objetivas.

A concepcdo de alfabetizacdo incorporada pelo PNAIC também é apresentada como
um processo que nao se limita a decodificacdo de palavras. Ela € identificada pelo conceito de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento sendo apresentada como o caminho para
reestabelecer a especificidade do processo de alfabetizagcdo concomitante a insercao do sujeito
nas demais praticas sociais de leitura e escrita.

De acordo com Magda Soares (2004), essa concep¢do vem sendo consolidada em
nosso pais a partir dos questionamentos sobre as proposi¢Oes tedricas e metodologicas
desenvolvidas anteriormente, sob 0 argumento de que estas tiveram como resultado um alto
indice de analfabetismo. Esse quadro é identificado por Soares (2004) como um movimento
que representa a perda da especificidade do processo de alfabetizagdo que se deu em
decorréncia da “mudanca conceitual a respeito da aprendizagem da lingua escrita que se
difundiu no Brasil a partir de meados dos anos de 1980 (SOARES, 2004, p. 9).

Esse movimento estd relacionado a mudanca tedrica dos paradigmas psicolégicos
norteadores do processo de ensino e aprendizagem, do behaviorismo que subsidiava o modelo
tradicional de alfabetizacio, para um paradigma cognitivista'* em sua vertente construtivista
divulgado através das pesquisas e estudos da psicogénese da lingua escrita desenvolvidos por

Emilia Ferreiro.

14 Essa vertente se prop0s superar o paradigma tradicional da alfabetizagdo por uma logica que considera o sujeito
ativo capaz de reconstruir o sistema de escrita a partir da interagdo com o uso e as praticas sociais de leitura.
Defende por isso uma visdo interacionista de aprendizagem na qual o sujeito aprende por uma construgdo
progressiva de conhecimentos a partir da relacdo que estabelece com a lingua escrita (SOARES, 2004).



100

Soares (2004), apesar de reconhecer as contribui¢@es da psicogénese da lingua escrita
para se compreender a trajetoria percorrida pela crianca durante o processo de apropriacdo do
Sistema de Escrita Alfabético (SEA), evidencia que sua divulgacdo conduziu a alguns
equivocos que tiveram como consequéncia a perda da especificidade da alfabetizagdo entre os
quais destaca: a supervalorizacdo da faceta psicoldgica da alfabetizacdo em funcdo da sua
faceta linguistica- fonética e fonoldgica; a falsa inferéncia de que a pisicogénese € incompativel
com a utilizacdo de métodos de ensino; e o falso pressuposto de que o convivio intenso com a
cultura escrita levaria a crianca a se alfabetizar.

Tais equivocos tiveram como consequéncia o obscurecimento da alfabetizacdo pelo
letramento uma vez que se deixou de enfatizar o processo de aquisi¢do do sistema de escrita
alfabético por préaticas de letramento como se esta fosse a didatica do construtivismo por meio

da qual

[...] os professores foram levados a supor que, apesar de sua natureza convencional e
com frequéncia arbitréria, as relacfes entre fala e escrita seria construida pela crianga
de forma incidental e assistematica, como decorréncia natural de sua interagdo com
inimera e variadas praticas de leitura e escrita, ou seja, através de atividade de
letramento, prevalecendo pois, estas sobre as atividades de alfabetizagdo. (SOARES,
2011, p. 99)

Soares (2011) reconhece que essa é a tendéncia que tem prevalecido na educagao
brasileira nas Gltimas décadas representando um processo que ela identifica como um
descaminho para o processo de alfabetizacdo. Em contraposicdo a essa tendéncia hd um
movimento de proposic¢Ges que buscam um reexaminar das teorias e praticas de alfabetizacéo,
buscando tecer novos caminhos para desenvolver um processo de reinvengdo da alfabetizacao.

Adepta desse movimento, Soares (2004) defende que a alfabetizacdo e o letramento,
apesar de serem conceitos distintos, sdo elementos no ambito da aprendizagem inicial da leitura
indissociaveis, simultaneos e interdependentes. No bojo desse movimento encontramos, entéo,
a defesa de que a alfabetizagéo seja desenvolvida na perspectiva do letramento por meio da qual
ha a juncdo da aquisicdo do sistema convencional de escrita e a competéncia de usa-los nas
praticas sociais da linguagem escrita, pois considera-se que a entrada da crianca no mundo da
escrita ocorre por meio desses dois processos, simultaneamente.

Nessa logica a alfabetizacdo é entendida como o processo de apropriacdo do sistema
de escrita alfabético e o letramento como o processo de conhecimento das préaticas, usos e
funcBes sociais da leitura e escrita, sendo elementos que ndo podem ser desenvolvidos pela
pratica docente como se fosse dois momentos distintos no processo de alfabetizacdo. O

primeiro, o conhecimento do sistema alfabético, é considerado indispensavel ao processo de



101

alfabetizacdo, porém, ndo suficiente sendo necessario o desenvolvimento de processos de
letramento que propicie vivéncias culturais mais amplas.

A alfabetizacdo na perspectiva do letramento vem sendo defendida enfaticamente nos
cadernos de formagdo utilizados nos trés primeiros anos de vigéncia do PNAIC e norteia a
proposicao das estratégias metodoldgicas com a intensdo de mudar a organizacao do trabalho

pedagogico em classes de alfabetizacdo. Tal concepgéo esté evidenciada no seguinte enunciado:

Estar alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de textos escritos em
diferentes situacBes. Significa ler e produzir textos para atender a diferentes
propositos. A crianca alfabetizada compreende o sistema alfabético de escrita, sendo
capaz de ler e escrever, com autonomia, texto de circulacdo social que tratem de
tematicas familiares ao aprendiz” (BRASIL, s.d., p.17).

Observa-se, no entanto, que o PNAIC ao incorporar a concepcao de alfabetizacdo na
perspectiva do letramento o fez pela adocdo, também, do modelo tedrico do construtivismo por
incorporacdo da teoria da Psicogénese da Lingua Escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
defendendo que é preciso que a criancga se aproprie do SEA a partir do exercicio de reflexdo
sobre as caracteristicas do sistema alfabético compreendo-o, ndo como um cédigo, mas como
um sistema notacional®®.

O processo de reflexdo que deve ser garantido ao alfabetizando se justifica pelo
argumento, segundo a teoria da Psicogénese da Lingua Escrita, de que o aprendiz desenvolve
0s conhecimentos sobre o funcionamento do sistema de escrita alfabético construindo ideias e
hipdteses que seguem uma ordem de evolucdo linear que sdo caracterizados em quatro fases:
pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético

Baseado nessa teoria, 0 PNAIC propde que o professor atue como um facilitador do
processo de apropriacdo do SEA na medida em que ao reconhecer as fases em que se encontram
os aprendizes ele terd condicdes de analisar e refletir sobre as intervencdes didaticas mais
adequadas a serem utilizadas em sala de aula. Nesse processo a atividade de reflexao passa a
ser o norte do trabalho do professor, tanto para entender como seu aluno aprende quanto para
fazer com que seus alunos reflitam sobre o funcionamento do SEA. Esse aspecto pode ser

identificado em um dos cadernos de formagéo no seguinte enunciado:

Entender como o aluno esta concebendo o que a escrita representa e de que maneira
o faz colabora no planejamento de atividades e de intervengbes que o impulsione a

15 De acordo com Ferreira e Teberoski (apud BRASIL, 2012d, p. 14) “para ser alfabetizado, a crianca precisa
perceber que o que a escrita alfabética nota no papel sdo os sons das partes orais das palavras que o faz
considerando segmentos sonoros menores que € a silaba”.
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reflexdo sobre o funcionamento da notacdo alfabética. Em particular, é necessério
pensar em situacOes para a analise das relacdes entre partes sonoras das palavras e
suas respectivas notacdes graficas. (BRASIL, 2012d, p. 9)

No ambito desse processo, 0 aprendiz deve assumir um papel ativo em seu processo
de desenvolvimento, no qual a sua propria atividade é papel fundamental para que a
aprendizagem ocorra na medida em que ao refletir sobre o funcionamento do SEA ele vai
criando suas ideias e hipoteses sobre a escrita alfabética. O PNAIC destaca, no entanto, que
essa atividade ndo ocorre sem o esforco do aprendiz e que por isso ndo é uma atividade fécil.

Considera, por isso, que o processo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento
imprescinde da interagdo com outras pessoas no processo de aprendizagem, destacando as
contribuicdes tanto da teoria de Jean Piaget como a teoria de Vygotsky para explicar esse
processo de interacdo no qual o primeiro enfatiza o papel da maturacéo, da estimulacdo do
ambiente fisico, da aprendizagem social e da tendéncia ao equilibrio, e o segundo enfatiza o
papel do fator social distinguindo a experiéncia individual da experiéncia da humanidade,
expressada pelos instrumentos culturais e pela linguagem (BRASIL, 2012e).

No que tange a essa concepcao de alfabetizacdo adotada pelo PNAIC, fazemos duas
observacdes: uma que problematiza a natureza do conceito de alfabetizagdo na perspectiva do
letramento; e outra sobre a tentativa de agrupar num mesmo modelo a teoria de Piaget e
Vygotsky.

Em relacdo a primeira observacéo, apesar do conceito de alfabetizacdo na perspectiva
do letramento esta cada vez mais presente no ideario educacional brasileiro ressoando com
grande fixidez nas politicas educacionais de alfabetizacdo e formacdo de professores
implementadas nas Ultimas décadas, tal conceito apresenta dissonancia entre as pesquisas em
alfabetizacéo.

Por ser interpretado como uma expressdo que apresenta uma ruptura entre a
aprendizagem do cddigo e o seu uso em funcdo da distingdo entre os significados de
alfabetizacéo e letramento, Moreira (2009) evidencia que estudiosos como Gadotti considera
inaceitavel que a alfabetizacdo precise ser qualificada pelo letramento por representar um
movimento que subtrai a esséncia da alfabetizacdo limitando-a ao sentido de decodificacdo e
esvaziando seu sentido politico.

Para Gadotti (2005), o termo letramento ¢ uma invencdo sedutora que “tem sido
utilizado atualmente por alguns estudiosos para designar o processo de desenvolvimento
das habilidades de leitura e de escrita nas praticas sociais e profissionais” (GADOTTI, 2005,

s/n). No entanto, esclarece o autor que ele representa uma tentativa de esvaziar o carater politico
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da educagéo e da alfabetizacéo, representando assim uma armadilha na qual muitos educadores
estdo caindo.

Resende (2015) tece uma critica mais contundente, denunciando que a perspectiva do
alfabetizar letrando tem sido apresentado nas politicas educacionais das Gltimas décadas como
um discurso hegemonico que tenta se firmar como verdade no cenério educacional de forma a
representar “uma concepg¢do Unica e legitima para os modos de aprender a ler e escrever que
exigem uma base conceitual radical, rigorosa e de conjunto sobre a natureza da linguagem no
contexto da interagao verbal”. (RESENDE, 2015, p. 89).

A referida autora identifica que esse movimento de interacdo entre essas categorias no
ambito de programas governamentais, expressa suas fragilidades e contradicdes por nao
responder as condi¢Oes reais das escolas quanto ao processo de aquisi¢do da lingua escrita e,
ainda, pelo desconhecimento dos professores da concep¢éo de linguagem e de alfabetizacéo
que sustentam as propostas de tais programas. Desta forma, Resende (2015) diz que 0 uso
desses termos vem perdendo densidade diante de sua prépria superficie conceitual.

Em seu estudo gquestiona diretamente os pressupostos que orientam a alfabetizacéo e
o letramento no PNAIC, pois considera que a alfabetizacdo nao se restringe ao aprendizado de
letras, silabas, palavras e pronuncias e/ou a relacdo da crianca com a escrita orientada pela
definicdo pontual do que e de quando deve ser consolidado, o que o programa descreve como
direitos de aprendizagem.

A critica que Resende (2015) constroi se funda pela denuncia de que a partir da
introducdo do conceito de letramento ha um processo de descaracterizacdo e negacdo do
processo de alfabetizagdo como se fosse “um ‘outro’ que ndo abarca mais a ideia dos usos e
praticas sociais da leitura e da escrita diante das contingéncias sociais e historicas” (RESENDE,
2015, p. 85). Que esta ideia tem sido introduzida tanto no meio académico como nas escolas de
forma indiscriminada sem as devidas reflexdes.

Ela defende que o conceito alfabetizacdo, em sua esséncia, consegue responder as
demandas e processos de interagdo do sujeito com as préaticas sociais de leitura e escrita e que
a adjetivacdo com o termo letramento pode representar um esvaziamento da compreensdo da
natureza da alfabetizacao.

Consideramos que a critica tecida acima ndo representa uma negacao absoluta do
termo letramento, mas a sua condi¢cdo de termo qualificante da alfabetizacdo no &mbito do
conceito da alfabetizacdo na perspectiva do letramento. Nesse sentido, concordamos com tais
criticas por acreditarmos que o processo de alfabetizacdo da conta de abarcar o sentido que o

letramento subtrai no interior desse conceito incorporado pelo programa.



104

O prdprio termo letramento, nesse contexto, vé seu contetdo politico sendo esvaziado
guando no programa se tenta transforméa-lo em um conteddo que pode ser ensinado para o
professor para que ele aplique em sala de aula. Ocorre que o termo letramento, segundo Goulart
(2014, p. 41), “entra no circuito escolar, em que tudo se precisa tornar contetido — didatizavel e
mensuravel -, esvaziando-se muitas vezes de seu sentido cultural, socialmente referenciado”. O
letramento, dessa forma, tem se apresentado como a didatica do processo de alfabetizacéo.

Nessa logica o conceito de letramento tem se tornado apenas um instrumental do qual
se servira o professor, resumindo-se a interacdo com diferentes géneros e suportes textuais,
compreendendo a alfabetizacdo como uma tecnologia ou técnica de leitura e escrita, 0 que
representa um retrocesso frente aos postulados de Paulo Freire que anunciamos no inicio desta
secdo, reconhecidamente revolucionarios no pensamento educacional brasileiro.

Apesar dessas limitagdes, o conceito de alfabetizacdo na perspectiva do letramento
estd em sintonia com a concepcao de formacdo docente incorporada pelo PNAIC, pois a
racionalidade pratica, como ja evidenciamos anteriormente, apresenta um ponto de encontro
com a pedagogia das competéncias. Podemos inferir, neste sentido, que 0 movimento do
alfabetizar letrando é o ‘novo’ instrumental prescrito que deve ser dominado pelo professor
para desenvolver ‘novas’ competéncias que o ajude a resolver os problemas que tem afetado a
aprendizagem da leitura e escrita em nosso pais.

Em relagdo a segunda observacéo, o da tentativa de aproximar a teoria de Piaget a de
Vygotsky, considera-se que essa € uma tentativa de conciliacdo de teorias distintas e
contraditdrias, pois entre o construtivismo de Piaget e a teoria histérico-cultural de Vygotsky
existe grandes oposic¢des quanto ao processo de aprendizagem o que determina a forma como
o professor deve conduzir a pratica docente.

O que se identifica nos cadernos de formacdo do PNAIC é a defesa de um modelo que
se pauta pelo interacionismo considerando que a aprendizagem se da por meio da atividade do
sujeito em interagdes com os outros, sendo que tal orientacdo seria compartilhada tanto por
Piaget quanto por Vygotsky. O caderno destaca que

Segundo Piaget, “ o individuo ndo poderia organizar suas operagdes num todo
coerente se ele ndo se engajasse nas trocas e cooperagdo com o outro” (1973, p. 163).
Vygotsky (1989a), assim como Piaget, também destaca o papel da interagdo do
aprendiz com o outro no processo de aprendizagem, mas enfatiza a dimenséo cultural
dessa dimensdo. (BRASIL, 2012e, p. 13)

Embora no caderno esteja evidenciado aspectos distintos de tais teorias, nele se

considera que elas podem coexistir sob a categoria ‘interagdo’ associado a atividade do sujeito.
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Tal posicionamento ignora, desta forma, as diferentes orientagdes advindas de modelos teéricos
distintos quanto a concepcao do processo de desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos e 0
papel a ser desempenhado pelo professor nesse processo.

Quanto a essa tentativa de conciliagdo Duarte (2008) tece criticas severas demarcando
tal movimento no ambito de um artificio ideoldgico de despolitizacdo das ideias de Vygotsky
em favor de uma adaptacao e aceitacdo acritica do ideério pedagogico dominante, a pedagogia
do ‘aprender a aprender’, que por sus vez esta vinculado aos interesses da ordem dominante.

Ele considera que o construtivismo® ¢ um modelo bioldgico de anélise das relagdes
entre 0 organismo e 0 meio ambiente e identifica, por isso, 0s termos construtivismo e
interacionismo como sindnimos. Duarte (2008) chama atencédo para o fato de que a adocédo de
tal modelo pode ter graves consequéncias pedagogicas como a secundarizacdo do ato de ensinar
e da transmissao do conhecimento ja que por meio de processos biologicos mediante a interagcdo
com 0 meio 0 sujeito aprenderia por processos naturais.

A critica que o referido autor faz denuncia que a interacdo no construtivismo ndo
permite uma abordagem historicizada do ser humano, isto é, a compreensdo do homem como
ser historico e social, pois se limita a compreender o aspecto bioldgico da interacdo, o que leva
a uma biologizacéo do social ou naturalizagao do social (DUARTE, 2001b).

A interacdo defendida por Vygotsky deve ser compreendida a partir da relacéo
dialética entre apropriacéo e objetivacdo humanas na qual é imprescindivel o papel da mediagédo
pelo outro, tal como foi evidenciado em secdo anterior. A interacdo sob essa Idgica assume o
fator primordial para garantir o desenvolvimento humano uma vez que aprendemos a ser
homens construindo nossa propria existéncia que precisa ser garantida pela acumulo e

transmisséo de geragdo em geracdo. Assim Duarte (2008) afirma que

[...] O desenvolvimento sociocultural do individuo é o desenvolvimento de um
individuo histérico, portanto situado na histéria social humana. Para que esse
desenvolvimento ocorra é necessario que o individuo se aproprie dos produtos
culturais, tanto aqueles da cultura material como aqueles da cultura intelectual. Essa
apropriacdo da cultura pela crianca é mediatizada pelos adultos que ja se apropriaram
da mesma cultura, isto é, o processo de apropriagdo e um processo mediatizado, um
processo que exige a interacdo entre adultos e crianca. (DUARTE, 2008, p. 44)

Como podemos observar a andlise critica que deve ser feita sobre o aspecto da

interacdo deve buscar problematizar a natureza das relagdes que ela propde. Pelas breves

16 Tal modelo defende que o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio de um movimento de acomodagéo e
adaptacdo no qual as estruturas mentais buscam um estado de equilibrio. A cada desequilibrio gerado pelas
pressdes do meio, 0 organismo busca adaptar um novo conhecimento as suas estruturas mentais por meio de um
processo de assimilacéo.
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reflexdes feitas anteriormente pudemos observar uma diferenca substancial entre por um lado
a primazia do biolégico e por outro a do social, que do ponto vista pedagdgico influenciam a
forma como sera desenvolvido o ato educativo.

Apesar das evidentes diferencas e contradi¢es existentes entre as ideias de Piaget e
de Vygotsky, elas foram incorporadas pelo PNAIC como se fizessem parte de um mesmo
modelo tedrico que Duarte (2008) denomina, por isso, de construtivismo/interacionista.
Segundo Duarte (2001b) o que esta por traz dessa suposta conciliacdo € a tentativa de interpretar
as ideias de Vygotsky aproximando-as do ideério pedagogico do ‘aprender a aprender’.

O referido autor considera que esse movimento busca descaracterizar as ideias de
Vygotsky de seu viés politico, historico e social para garantir, assim, a hegemonia burguesa no
campo educacional. Uma das formas utilizadas para realizar essa empreitada ¢ a “aproximacao
entre a teria Vigotskiana e a concepcdo psicoldgica e epistemoldgica interaconaista-
construtivista de Piaget (Duarte, 2001b, p. 18).

Diante das observagdes feitas podemos considerar, portanto, que os fundamentos
tedricos que subsidiam o processo de alfabetizacao proposto pelo PNAIC carregam consigo um
teor despolitizador, tanto da propria esséncia da alfabetizacdo entendendo-a somente como
processo de aquisicdo do codigo escrito, quanto do letramento pela tentativa de didatiza-lo
afastando-o, assim, de seus sentidos sociais e culturais.

Da mesma forma, por meio de uma estratégia ideoldgica, despolitiza as ideias de
Vygotsky quando as aproxima das de Piaget contribuindo assim para uma confusdo semantica
que tem como estratégia enfraquecer ideias que poderiam vicejar em seu interior uma proposta
capaz de considerar este processo no ambito de uma perspectiva histérico-social que afirmasse
0 ato do ensino valorizando os processos de apropriacao e objetivacdes humanas. Desta forma
a concepcao de alfabetizacdo defendida pelo PNAIC tende a ser um dos elementos que afirmam
uma continuidade do ideario brasileiro da pedagogia do aprender a aprender servindo como um
dos instrumentais utilizados para formar o professor alfabetizador.

Afirmamos isto com base nas orientacOes que estdo prescritas nos cadernos
orientadores da formacdo. Gostariamos de saber, no entanto, como esta proposta de formacéo
docente contida no PNAIC se materializa no contexto local em que se realiza as acOes
formativas a partir da experiéncia desenvolvida pela a Secretaria Municipal de Educacéo de

Camet, no estado do Pard, tarefa esta que sera desenvolvida no proximo capitulo.
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4 A CONCEPCAO DE FORMACAO DOCENTE DO PNAIC QUE SE MATERIALIZA
NO CONTEXTO LOCAL: A EXPERIENCIA DO MUNICIPIO DE CAMETA-PA.

Entre o movimento de proposicdo e execugcdo de uma determinada politica
educacional, ha um processo de mediacdo que se da pelo engajamento dos sujeitos/atores locais
no ambito da materializacdo das acGes propostas. Essas mediagdes podem contribuir ou nédo
para uma redefinicdo daquilo que estava proposto nos marcos que regulamentam e/ou orientam
o desenvolvimento de dada politica. Tais mediagdes é fruto do conjunto de relagcdes que 0s
sujeitos mantém no contexto local que podem ser ao mesmo tempo definidas e/ou determinadas
pelas condi¢cdes materiais que 0s mesmos dispdem.

Compreendendo desta forma, esse estudo ja identificou no capitulo anterior a
concepcdo de formacdo que estd presente nas orientagcdes prescritas do eixo “Formagdo
Continuada de Professores Alfabetizadores e seus Orientadores de Estudo”. Nossa tarefa agora
¢ analisar se esta concepc¢ao se materializa pelas acdes efetivas desenvolvidas pela SEMED ou
se ha elementos que nos indiquem uma ruptura do que esta proposto no ambito do programa.

Antes de expor os resultados obtidos consideramos necessario apresentar um breve
contexto da educacdo no municipio de Cameta-P4, lécus dessa pesquisa, enfatizando aspectos
gerais, dados estatistico e indicadores educacionais para nos dar uma amostra sobre a realidade
na qual se materializa a formacdo do PNAIC para concretizar o desafio de alfabetizar
plenamente todas as criancas até os oito anos de idade, apresentando a estrutura de organizacao
da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) e identificando em seu interior onde o PNAIC

Sse encaixou nesses trés primeiros anos de implementagéo.
4.1 UM BREVE CONTEXTO DA EDUCAGCAO MUNICIPAL EM CAMETA-PA. ¥

O municipio de Cameta/P4, esté localizado na micro regido de Cameta, pertencente a
mesorregido do nordeste paraense a uma distancia de 150 Km da capital do estado (Belém).
Possuiu uma &rea de 3. 081, 367 km? apresentando uma organizagdo espacial distribuida em

17 Neste estudo optamos por retratar elementos que compdem o contexto da educagdo no municipio em estudo ao
invés de apresentar um panorama geral do mesmo. Consideramos o destaque de tais elementos mais importante
por ser estes que retratam um pouco da realidade educacional do municipio de Cameta-Pa evidenciando os desafios
que ele enfrenta para dar conta de ofertar um ensino de qualidade. Realidade esta para a qual e na qual se
materializou a formagéo docente do PNAIC.
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dez distritos, respectivamente: Cameta8, Areido, Carapajo, Curucambaba, Janua Coeli, Juaba,
Porto Grande, Sdo Benedito de Moiraba, Torres do Cupijo e Vila do Carmo de Tocantins.

A SEMED/Cameta-Pa esta localizada na Avenida Coronel Raimundo Ledo, s/n, bairro
Séo Jodo Batista. Como logica de organizacdo da educacdo municipal ela adota uma divisdo
distrital parecida com a distribuicdo espacial acima apresentada com pequenas modificacdes.
O distrito de Cameta esta subdividido em distrito Cameta sede compreendendo escolas
localizadas na zona urbana e Cameté Rural, compreendendo a zona rural com escolas em regido
ribeirinha e de col6nia (terra firme). O distrito denominado Vila do Carmo incorpora os distritos
de Areido, Sdo Benedito de Moiraba e Vila do Carmo do Tocantins. Os demais distritos estéo
organizados da mesma forma somando um total de nove distritos.

Segundo registro do IBGE, o senso 2010 informou que o municipio possui uma
populacdo com um total de 120.896 habitantes sendo sua densidade demografica, portanto, de
39,23 hab./Km2. Esse total da populagdo esta distribuida no territério municipal, conforme
senso 2010, no percentual de 43,7% de habitantes residentes na zona urbana e 56,3% na zona
rural.

Sobre os aspectos educacionais, em relagdo a alfabetizacdo da populacéo, dados do
altimo censo demonstram que no municipio havia uma populacéo de pessoas analfabetas de 10
anos ou mais de idade no total de 9.571 pessoas, correspondente a taxa de 7,9 %. Esse total
estava distribuido nas regides distritais nas seguintes proporgdes:

Grafico 1: Total de pessoas analfabetas de 10 anos ou mais de idade no municipio de
Cameté/censo 2010
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Fonte: Censo 2010/Municipio de Cameta/Pa. Adaptado pela autora.

18 O distrito de Cameta recebe a mesma denominacio do municipio. Nele esta situada a sede do municipio, sendo
composto por territérios urbanos e rurais, mas seu maior contingente populacional esta localizado no espago
urbano.
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Em nimero de habitantes o maior registro de pessoas analfabetas de 10 anos ou mais
foi no distrito Cameta e o menor em Areido. Contudo, quando se calcula as taxas em proporcéo
ao numero de habitantes fica mais evidente as regides que apresentaram os maiores indices de

analfabetismo. Vejamos o grafico abaixo:

Graéfico 2: Percenual de pessoas analfabetas de 10 anos ou mais de idade no municipio de
Cameta/Censo 2010
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Fonte: Censo 2010/Municipio de Cameta/P4. Adaptado pela autora.

O distrito que registrou 0 maior percentual de analfabetismo em relagdo a populagédo
de 10 anos ou mais foi o distrito de Torres de Cupijé. Este espaco territorial é considerado um
dos distritos de dificil acesso tomando como ponto de referéncia a sede do municipio localizada
no distrito Cameta. Pode-se inferir com isso que os indicadores evidenciam que as populacGes
rurais sdo as que mais enfrentam percalgos para terem seus direitos garantidos plenamente,
como € o caso da alfabetizacdo. Quanto mais distante for uma determinada localidade do centro
de referéncia do governo municipal mais vulneravel fica no que diz respeito ao acesso da
populacéo a servicos basicos de qualidade.

E importante registrar o conceito de alfabetizacdo adotado pelo IBGE que considera
como pessoa alfabetizada

[...] a pessoa capaz de ler e escrever um bilhete simples no idioma que conhecesse.
Foi considerada analfabeta a pessoa que aprendeu a ler e escrever, mas que esqueceu
devido a ter passado por um processo de alfabetizacdo que ndo se consolidou e a que
apenas assinava o préprio nome. (IBGE, 2011, s/n)
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Tal conceito se distancia da perspectiva adotado no PNAIC, como verificamos no
terceiro capitulo, o que torna tais indicadores mais problematicos diante da garantia de uma
educacdo de qualidade social para todos.

Outro indicador importante a ser evidenciado ¢ o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB). Apesar de considerarmos que ele apresenta limitacdes para
especificar o nivel de qualidade da educagéo béasica brasileira, concordamos que ele deve ser
considerado um indicador importante por chamar a atencao para os estados, municipio e escolas
em funcdo dos indices apresentados. Tomemos como referéncia os indicadores das séries inicias

do municipio de Cameta-Pa registrados abaixo:

Tabela 1: IDEB observado e metas projetadas para séries iniciais/ Cameta-Pa

IDEB OBSERVADO MESTAS PROJETADAS
2005 | 2007 | 2009 | 2011 2013 2015 2007 2009 2011 2013 2015
2.4 2.6 2.7 3.4 3.7 3.9 2.5 2.9 3.3 3.6 3.9

Fonte: Site INEP. Adaptado pela autora.

Com excecdo do ano de 2007, os indicadores expressados pelo municipio tém
conseguido atingir as metas estabelecidas pelo Governo Federal. Nos anos de 2011 e 2013 o
municipio consegui atingir e superar as metas em 0.1, movimento este que ndo foi observado
no ano de 2015. Neste ano conseguiu-se somente atingir a meta de 3.9 previsto para o referido
ano o que precisaria ser olhado com atencédo pelo governo local, pois representa uma quebra de

evolucé@o em séries histdricas conforme podemos observar no grafico abaixo:

Gréfico 3: Evolucéo do IDEB no municipio de Cameta-Péa

4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5
0
2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017
Metas projetadas IDEB observado

Fonte: Site INEP. Adaptado pela autora.
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Os Ultimos trés indices apresentados estdo caminhando nos limites esperados,
determinados pela escala de progressdao do IDEB, mas isso ndo significa que o municipio
apresenta um indice de aprendizado adequado para essa faixa etaria. Segundo informacdes
disponibilizadas no site Qedu, apenas 23% dos alunos que participaram da Prova Brasil
conseguiram apresentar o aprendizado esperado em Portugués e 9% em Matematica no ano de
2015.

No entanto, é importante observar que na série de 2013 a 2015 houve avan¢os. O
aprendizado dos alunos que participam da Prova Brasil é organizado em quatro niveis:
avancado, proficiente, basico e insuficiente. Nessa série historica a evolucdo do aprendizado

dos alunos esta descrita na tabela abaixo:

Tabela 2: Evolucdo do aprendizado dos alunos das séries iniciais/ Prova Brasil/ Cameta-
Pé&/ano 2013-2015

NIVEL PORTUGUES MATEMATICA
2013 2015 2013 2015
AVANCADO 1% 3% 0% 0%
PROEFICIENTE 8% 20% 7% 9%
BASICO 42% 51% 28% 50%
INSUFICENTE 50% 26% 65% 41%

Fonte: Site Qedu.org.br. Dados da Prova Brasil 2013-2015, Inep.

Com excecdo do nivel avancado em matematica, que em 2013 e 2015 obteve média
nula, os demais niveis tanto em portugués quanto em matematica, apresentaram avangos no que
diz respeito a elevacdo do aprendizado dos alunos. Apesar dos avancos apresentados o
municipio tem grandes desafios a superar para continuar em escala ascendente e atingir a meta
projetada para 2017. Isso significa que se precisa de mais investimentos para melhorar 0s
indicadores municipais, principalmente em uma realidade educacional em que as dimensdes
geogréficas, a distribuicdo das escolas neste espaco e as condi¢es de funcionamento sdo téo
diversas e a demanda de alunos é grande. Vejamos a evolu¢do do nimero de escolas e de

matriculas na tabela abaixo:

Tabela 3: Evolugdo do numero de escolas e de matriculas da rede publica municipal de
Cameta-Pa 2013/2015

Ano N° de escolas N° de matriculas
2013 228 36.960
2014 219 36.394
2015 214 35.032
Média 220,3 36.128,6

Fonte: Site Qedu.org.br. Adaptado pela autora.
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Do total das escolas apresentadas acima, somente dezenove estdo localizadas na cidade
(zona urbana), as demais estdo distribuidas pelas regides distritais que compdem a zona rural
do territorio municipal. Ocorre que no campo ha uma pulverizacdo de matriculas entre escolas
de pequeno e médio porte!®, escolas com professores responsaveis® e as escolas consideradas
“isoladas™?. Essa pulverizagdo tem como resultado a limitagdo de um quadro de servidores
capaz de atender as necessidades e demandas das escolas em todo municipio, mas
principalmente no espaco rural. Como resultado temos um quadro de grandes desigualdades
educacionais que variam desde a composicdo do quadro de servidores entre as escolas as
condigdes de infraestrutura em que funcionam. Acompanhe no quadro abaixo elementos que
caracterizam o funcionamento da rede municipal de ensino em Cameté-Pa para os anos de 2013
a 2015.

Tabela 4: Caracteristicas diversas em relacdo a nimeros de escolas que as possuem no
municipio de Cameta-Pa/ano 2013-2015

- N° de escolas

CARACTERISTICAS DIVERSAS 2013 | 2014 | 2015

N° TOTAL DE ESCOLAS NO MUNICIPIO 228 219 214

Escolas que fornecem alimentacéo 228 219 214

Escolas que fornecem agua filtrada 80 77 104
Agua via rede publica 38 39 47

Energia via rede privada 93 89 128
Esgoto via rede publica 3 3 1
Coleta de lixo periddica 37 36 17
Biblioteca 24 25 40
Cozinha 141 144 151
Laboratério de informética 30 34 39
Laboratério de ciéncias 0 0 1
Quadra de esportes 22 24 32
Sala para leitura 14 16 25
Sala para diretoria 75 80 90
Sala para professores 53 65 60
Sala para atendimento especial 0 6 28

Sanitario dentro do prédio da escola 78 80 110
Sanitario fora do prédio da escola 121 117 75

Aparelho de DVD 45 51 113
Impressora 41 44 65

19 Essa especificacdo segue critérios adotados no Plano de Cargos e Carreira do Magistério (PCCR) que define
uma escola de pequeno porte aquelas que tem de 200 a 399 alunos, uma escola de médio porte aquelas que tem de
400 a 899 e de grande porte aquelas que possuem mais de 900 alunos. Todas escolas acima de 200 alunos séo
consideradas unidades administrativas nas quais devem ser lotados no minimo um profissional na funcdo de
Diretor(a) escolar e um profissional para a funcéo de Secretario(a) Escolar.

20 S50 escolas com um nimero inferior a 200 alunos que n&o recebem nomeacdo de Diretores escolares e nem de
Secretérios escolares sendo, por isso, lotado um professor na funcdo de professor responsavel para assumir as
funcBes administrativas da escola.

21 S0 escolas localizas em espacos de dificil acesso e com uma demanda pouco expressiva, chegando a apresentar
entre uma a trés turmas ndo chegando a ultrapassar cinquenta alunos. Nestas escolas os professores lotados nas
salas de aula acabam assumindo todas as responsabilidades inerentes ao funcionamento da escola.
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Antena parabdlica 27 31 50
Maguina copiadora 35 45 98
Retroprojetor 13 14 27
Televisdo 21 53 109
Internet 16 25 37
Banda larga 8 11 14
Escolas com dependéncias acessiveis para os portadores de deficiéncia 5 8 16
Escolas com sanitéarios acessiveis aos portadores de deficiéncia 6 12 15

Fonte: Site Qedu.org.br. Dados do Censo escolar/Inep (2013, 2014, 2015). Adaptado pela autora.

De forma geral a tabela acima indica que no intervalo de tempo acima especificado
houve avancos importantes que contribuem para melhorar a qualidade da educacdo no
municipio. Dentre as demais caracteristicas em destaque, consideramos importante dar
destaque a duas: a primeira que indica que nesse periodo todas as escolas ofertavam alimentacéao
para os alunos e a ampliacdo de salas para atendimento especial que subiu de O para 28.

Do universo apresentado, todos os elementos sdo importantes para contribuir para a
garantia de uma educacgdo de qualidade constituindo a dimensdo dos fatores intraescolares.
Pelas discussdes desenvolvidas no primeiro capitulo, estes ndo sdo os unicos fatores a
influenciar a qualidade da educacgdo, mas sdo indispenséveis para sua efetivacdo, somados a
outros como, por exemplo, a garantia de formagéo continuada para os professores.

No que diz respeito a oferta do ensino, o municipio de Cameta-Pa possui uma estrutura
de organizacao seriada por anos de escolaridade. Até o ano de 2012 somente 0 1°ano contava
com o sistema de avaliagdo mediante acompanhamento e registro de desenvolvimento, sem
objetivo de promocgédo, mesmo para continuidade de estudos, o que identificamos por sistema
de progressdo continuada. A partir do segundo ano a classificacdo era realizada em funcéo do
aproveitamento escolar apresentado pelo aluno, com uma média minima de aprovacéo de 5,0
pontos.

Com o inicio do desenvolvimento das a¢cdes do PNAIC, em 2013 foi solicitado junto
ao Conselho Estadual de Educacdo do Para, modificacdo no Regimento Unificado das Escolas
Municipais de Cameta-Pa para que tal sistema de progressao continuada fosse estendido até o
3° ano/EF para atender as orientacfes do PNAIC que propunha considerar os trés anos inicias
do Ensino Fundamental como um ciclo ndo passivel de interrup¢do para garantir as criancas
pelo menos 600 dias para o processo de alfabetizacdo plena. Essa mudanca teve como resultado
um deslocamento do acumulo de matriculas do segundo para o quarto ano. Veja na tabela

abaixo:
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Tabela 5: Evolucdo das matriculas nas séries iniciais do ensino fundamental
2012/2015/Cameta-Pa
Ano 1° ano/EF 2° ano/EF 3° ano/EF 4° ano/EF 5° ano/EF
2012 2.681 4.197 3.785 3.886 3.683
2013 2.721 4.069 3.745 3.588 3780
2014 2.569 2.843 4.071 4.349 3.878
2015 2.613 2.625 2.865 5.163 3.714

Fonte: Site Qedu.org.br. Dados do Censo escolar/Inep (2013, 2014, 2015). Adaptado pela autora.

Na tabela acima podemos observar um alto indice de matricula no 2° ano registrados
nos anos de 2012 e 2013, pois esta série/ano de ensino recebia todos os alunos promovidos do
1° ano/EF pelo sistema de progressao continuada e juntava-os aos alunos que nao obtiveram o
aproveitamento necessario para serem providos para o 3° ano/EF, concentrando nessa série/ano
de ensino o maior indice de matricula das séries inicias. A partir de 2013 a concentracdo de
matricula passa a ser no 4° ano/EF, registrando um total de 4.349 alunos, chegando em 2015 a
apresentar um total de 5.198 matriculas, 0 maior registro nos Gltimos anos.

Os dados acima apresentam um retrato da realidade educacional que precisa ser tratado
com a devida atencéo. Se observamos o quadro com a evolucao das matriculas nas séries inicias
do ensino fundamental de 2012 a 2015, perceberemos uma regularidade entre os anos com
progressao continuada. J& nos anos em que ha a mudanga do sistema de progressao continuada
para o de promog¢do por aproveitamento do aluno temos um acréscimo com mais de 1000
alunos, verificados tanto quando era do 1° ano/EF para o 2° ano/EF, quanto do 3° ano/EF para
0 4° ano/EF.

Isso significa que um nimero expressivo de alunos continua a ser reprovado por nao
apresentar o aproveitamento necessario para serem promovidos com uma média minima de 5,0
pontos, ou seja, para serem promovidos bastava que apresentassem somente 50% do
aprendizado dos conteudos que lhes sdo transmitidos e isso ndo esta sendo garantido a todos os
estudantes.

E neste cenério educacional que o PNAIC esta se movimentando no municipio de
Cameta-Pa, o qual exige maiores aprofundamentos de estudos para analisar as possiveis
contribuicbes que pode estar trazendo para melhorias dessa realidade. Este estudo ndo tem por
objetivo avaliar essas contribuicdes, mas demarcar que é para atuar nesse cenario que 0S
professores estdo sendo formados e por isso nossa preocupacao por analisar que perspectiva de
formacéo esta sendo desenvolvida.

E importante ressaltar que a partir de 2013 o municipio de Cameta deu um passo

importante pela melhoria da qualidade da educacdo ao investir na valorizacdo docente pela
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garantia da implementagéo, a partir do segundo semestre desse ano, do Plano de Cargos,
Carreiras e Remuneracdo (PCCR) dos Profissionais da Educacdo do Municipio de Cameta.
Embora sua publicagédo tenha sido em maio de 2012, somente mais de um ano depois ele passou
a vigorar.

Entre as varias conquistas registradas no documento destacamos a garantia da jornada
de trabalho do professor na fungdo docente de dois tercos da hora aula destinado ao trabalho

direto com o aluno e um ter¢o de atividades extraclasse destinadas a

“preparagdo ¢ avaliagdo do trabalho pedagogico, a colaboragdo com a administragéo
da escola, a reunides pedagogicas, a articulagdo com a comunidade e ao
aperfeicoamento profissional, de acordo com a proposta pedagogica da escola”
(CAMETA, 2012, p. 9).

Para dar conta de conduzir os trabalhos de gestdo da rede municipal de ensino, a
SEMED/ Cameta-P4 apresenta uma estrutura organizacional com: Secretario de Educacao,
Secretario Adjunto, Coordenador Geral, cinco Assessorias técnicas, seis Departamentos e doze
Divisdes apresentadas no organograma na pagina seguinte.

No interior dessa estrutura 0 PNAIC foi incorporado a Divisdo de programas e
Projetos. Essa divisdo nos trés anos iniciais de implantagcdo do programa teve como chefe nosso
interlocutor identificado por Gestor A neste estudo. Ele era responsavel por coordenador todos
0s programas e/ou projetos destinados a educacgédo para o municipio de Cameta via articulacao
com o MEC.

Independente da natureza do programa e dos fins a que eram destinados, eles eram
automaticamente incorporados a referida divisdo, como foi o caso do PNAIC, embora este
apresente um cunho essencialmente pedagdgico, cuja principal acdo era o eixo de formacéo
continuada de professores alfabetizadores e poderia ter sido vinculado ao Departamento
Pedagdgico que apresenta dentre suas fungdes garantir o processo de formacédo dos docentes da
rede. Nisso 0 PNAIC poderia ter sido incorporado a Divisdo de Ensino Fundamental ja que se
tratava da formacdo continuada dos professores dos trés anos iniciais deste nivel de ensino e

demandava para isso um acompanhamento pedagdgico especifico.
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No entanto, € importante registrar que no periodo de 2013 a 2015 o departamento pedagdgico
ndo contou com o chefe da divisédo do ensino fundamental, fato que deve ser problematizado
qguando se observa que um percentual aproximado de 70% de alunos que compdem a rede
municipal de ensino pertence a este nivel. A auséncia do chefe representou a auséncia da prépria
divisdo que nesse periodo ndo apresentou trabalhos para atender este nivel de ensino, com
excecdo das politicas que vinham encaminhadas diretamente pelo MEC e que foram

direcionadas para outros departamentos??.

Apl6s demarcar este breve contexto da educacdo no municipio de Cametd-P4,
especificamente no periodo em estudo, vamos dar continuidade apresentando na se¢do seguinte

como a analise desenvolvida nesse estudo se efetivou para posterior exposicao dos resultados.

4.2 O TRABALHO DE CAMPO E A ANALISE DE DADOS: COMO PERCEBER A
CONCEPCAO DE FORMACAO DOCENTE DO PNAIC PELO REGISTRO DA FALA.

A concretizagdo da tarefa proposta para este capitulo se deu por incursdo a campo a
partir do levantamento de informacdes por meio da realizacdo de entrevistas semiestruturadas
gue nos possibilitou o levantamento de dados empiricos sobre a experiéncia desenvolvida pela
SEMED para posterior analise. Para Minayo (2009) esse trabalho de campo é importante pois
permite a aproximacéo do pesquisador ao contexto para o qual ele formulou um questionamento
caracterizando uma dindmica imprescindivel para reconhecimento e apropriacdo do fenédmeno
estudado a partir da realidade empirica do objeto. Nesse movimento, o pesquisador ao adentrar
a campo estabelece “uma interagdo com os atores que conformam a realidade e, assim, constroi
um conhecimento empirico importantissimo que faz parte da pesquisa social” (MINAYO, 2009,
p. 61).

Essa interacdo de que trata a autora, foi estabelecida a partir do contato com o0s
sujeitos/atores do contexto municipal, os quais foram nossos interlocutores no processo de
coleta de dados, sendo eles: dois profissionais que fizeram parte da equipe de gestores que
coordenavam o programa em nivel local; trés professores que desempenharam a funcéo de
orientadores de estudo e trés professores que participaram como professores alfabetizadores

denominados ao longo deste texto, respectivamente, por: Gestor A (2017), Gestor B (2016),

22 \/arios registros feitos ao longo desta secio é fruto da experiéncia profissional da autora do texto quando ainda
fazia parte da equipe de trabalho da SEMED/ Cameta-P4 ocupando o cargo de Diretora do Departamento
Pedagdgico no periodo de 2013 a 2015.
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Orientador A (2016), Orientador B (2017), Orientador C (2016), Alfabetizador A (2017),
alfabetizador B (2017) e Alfabetizador C (2017).

Para dar inicio ao trabalho de campo, nos preocupamos em desenvolver, 0 que vamos
identificar como uma “maturidade sobre o objeto de estudo”, sem a pretensdao de abarcar a
totalidade de suas dimensdes, mas com o cuidado de se apropriar de elementos necessarios para
garantir qualidade e riqueza no desenvolvimento do trabalho, o que Minayo (2009) identifica

como

[...]Jclareza da questédo colocada, do levantamento bibliografico bem feito que permita
ao pesquisador partir do conhecimento ja existente e nao repetir o nivel primario da
“descoberta da polvora”, dos conceitos bem trabalhados que viabilizem sua
operacionalizacdo no campo e das hip6teses formuladas (MINAYO, 2009, p. 61).

A parti dai operou-se, entdo, nosso trabalho de campo com a realizag&o das entrevistas
semiestruturadas. Nesse momento nos preocupamos com o que Minayo (2009, p. 66) identifica
como “consideracdes praticas”, ou em outros termos, o cuidado com a forma como a intera¢ao
se dard no momento em que o pesquisador fara sua abordagem. Seguindo essas consideragcdes
praticas foi apresentado aos nossos interlocutores 0s objetivos da pesquisa e 0 porqué de nosso
interessa pela tematica abordada. Disso buscamos evidenciar a importancia de sua participacéo
como informante tanto para a pesquisa, por colaborar com a construcdo de novos
conhecimentos no campo educacional, quanto pela contribuicdo socio educacional que esta
dando para a educagdo municipal e para a sociedade.

Nessa interacéo, cada informante foi orientado a assinar um “Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido” pelo qual concordou em ser informante, mas que a qualquer momento
poderia desistir se assim fosse de sua vontade. Explicamos a eles que seria garantido o sigilo e
0 anonimato das informac0es prestadas e por iSso 0s registros a partir de seus relatos expressos
no texto seriam identificados por nomes ficticios.

Antes de realizar as entrevistas explicamos como se daria a dinamica a ser utilizada
apresentando o roteiro e esclarecendo que se tratava de uma entrevista semiestruturada e por
isso poderia surgir outras perguntas necessarias para nos ajudar a reunir um conjunto de
informagdes que comtemplasse as perguntas previstas nos roteiros. Feito isso, passamos ao
preenchimento do cabecgalho do roteiro de entrevista onde coletamos algumas informagdes
sobre o perfil profissional de cada informante, assim descrito abaixo:

Gestor A ¢ do sexo feminino, tem 51 anos e reside no municipio de Cameta. Possui
formagdo em nivel superior, é Bacharel em Ciéncias Sociais. Exerceu a fungdo de Chefe da

Divisdo de Programa e Projetos da SEMED no periodo de 2013 a 2015 atuando em regime de
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contrato de trabalho pela Prefeitura Municipal de Cameta. Foi uma das responsaveis pela
articulacdo local para operacionalizar os primeiros encaminhamentos para implementacdo do
PNAIC, estando a frente da escolha dos profissionais que iriam compor a equipe de trabalho do
PNAIC e pela garantia da logistica necessaria para viabilizar a participacdo dos orientadores de
estudo nas formacdes e as formacdes locais dos professores alfabetizadores no periodo em que
exerceu a funcao.

Gestor B (2016) é do sexo feminino, possui 45 anos e reside no municipio de Cameta.
Possui formacdo em nivel superior, é graduada em licenciatura em Lingua Portuguesa. Exerceu
a funcéo de Coordenadora Local das a¢es do Pacto no periodo de 2013 a 2016, sendo servidora
do quadro efetivo do magistério da rede pablica de ensino municipal.

Orientador A é do sexo feminino, possui 45 anos e reside no municipio de Cameta.
Possui formagéo em nivel superior, é graduada em licenciatura em Pedagogia. Exerceu a funcéo
de orientadora de Estudo no periodo de 2013 a 2016 sendo servidora do quadro efetivo do
magistério da rede publica de ensino municipal.

Orientador B (2017) ¢é do sexo feminino, possui 39 anos e reside no municipio de
Cameta. Possui formacao em nivel superior, € graduada em licenciatura em Pedagogia. Exerceu
a funcdo de orientadora de Estudo no periodo de 2013 a 2016 sendo servidora do quadro efetivo
do magistério da rede publica de ensino municipal. A servidora durante o periodo em que atuou
como orientadora de estudo conciliou esta funcdo com a de suporte pedagdgico em uma das
unidades da rede de ensino, o que lhe possibilitou 0 acompanhamento diério do trabalho em
sala de aula dos professores alfabetizadores.

Orientador C (2016) é do sexo feminino, possui 30 anos e reside no municipio de
Cameta. Possui formacao em nivel superior, é graduada em licenciatura em Pedagogia. Exerceu
a funcdo de orientadora de Estudo no periodo de 2013 a 2015 sendo servidora do quadro efetivo
do magisterio da rede publica de ensino municipal.

Alfabetizador A (2017) € do sexo feminino, possui 36 anos e reside no municipio de
Cameta. Possui formacdo em nivel superior, é graduada em licenciatura em Pedagogia. E
servidora do quadro efetivo do magistério da rede publica de ensino municipal e possui 15 anos
de tempo de servico. Foi cadastrada como professora alfabetizadora no ano de 2013, no entanto,
no ano de 2012 estava lotada no 5° ano Ensino Fundamental de nove anos o que significa que
no primeiro ano da implementagdo do programa a referida professora néo recebeu a bolsa no
valor de R$ 200,00 (duzentos reais) destinada aos professores alfabetizadores.

Alfabetizador B (2017) é do sexo masculino, possui 34 anos e reside no municipio de

Cameta. Possui formacdo em nivel superior, é graduado em licenciatura em Pedagogia. E
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servidor do quadro efetivo do magistério da rede publica de ensino municipal e possui 10 anos
de tempo de servico.

Alfabetizador C (2017) é do sexo feminino, possui 42 anos e reside no municipio de
Cameta. Possui formacdo em nivel superior, é graduada em licenciatura em Pedagogia. E
servidora do quadro efetivo do magistério da rede pablica de ensino municipal e possui 7 anos
de tempo de servigo. Foi cadastrada como professora alfabetizadora no ano de 2013 pois estava
lotada no 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos no ano de 2012. No ano de 2014, por
volta do segundo semestre a professora foi lotada na funcdo de Suporte Pedag6gico em uma
das unidades de ensino da rede municipal. Apesar de ndo esta atuando em sala de aula ela ndo
deixou de frequentar o conjunto de formag6es que foram desenvolvidas pelo PNAIC e estava
diretamente envolvida com o0 acompanhamento das atividades dos professores alfabetizadores
da escola onde estava atuando.

A escolha dos informantes identificados como Gestor A (2016) e Gestor B (2016) foi
intencional dado fato de que foram os sujeitos que estiveram, nos trés primeiros anos de
funcionamento do programa, no processo de coordenacdo geral das acGes do PNAIC e
viabilizavam as condicBes necessarias para garantir a realizacdo da formacdo continuada. Os
informantes Orientadores A, B e C foram selecionados mediante sorteio do universo de
orientadores de estudo que participavam do programa nos trés primeiros anos iniciais.

A definicdo dos orientados foi condicdo para definicdo dos informantes
Alfabetizadores A, B e C. Realizamos a selecdo mediante analise de amostragem de listas de
frequéncia das turmas em que os orientadores escolhidos atuaram utilizando uma de cada ano.
Buscamos identificar nessas listas os alfabetizadores que participaram com maior incidéncia
nesses trés anos com os orientadores selecionados. Chegamos a um total de quinze
alfabetizadores com o0s quais buscamos estabelecer contatos. Destes conseguimos contatar
quatro dos quais um ndo aceitou fazer a entrevista. Assim definimos os trés informantes

alfabetizadores e a relagéo entre frequéncia e orientadores se deu da seguinte forma:

Quadro 5: Relacdo dos informantes da pesquisa, alfabetizador x orientador, nos trés

primeiros anos de implementacédo do programa

ALFABETIZADOR ANO 2013 ANO 2014 ANO 2015
Alfabetizador A Orientador A - Orientador C
Alfabetizador B Orientador C Orientador A -
Alfabetizador C - Orientador B Orientador B

Fonte: Elaborado pela autora.
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Por serem profissionais que nds ja estabeleciamos um certo tipo de relagdo em nossas
experiéncias de trabalho cotidianas, a aproximacdo a esses sujeitos ndo foi dificil, sendo
estabelecido um clima favoravel para o desenvolvimento dos trabalhos. Eles foram bem
acessiveis, apresentando disponibilidade e prontiddo em responder as perguntas e colocaram-
se a disposicdo para eventual contribuicdo posterior caso fosse necessario.

Todas as sessdes de entrevistas foram gravadas em &udios para posterior transcri¢do e
analise. No momento da transcricao ja nos encontramos num estagio de pré-analise do material,
pois esse processo exigiu varias audigdes para tentarmos ser fieis aos relatos apresentados por
nossos interlocutores, tentando dar énfase as suas expressdes, ritmo e entonagdo da voz. Se
realiza nesta etapa uma primeira leitura analitica do material identificado por Bardin (2016, p.
126)) como um processo de “leitura flutuante” por possibilitar o contato do pesquisador com o
material e conhecimento do texto permitindo as primeiras impressoes.

Com o material transcrito realizamos uma leitura mais densa buscando evidenciar
nuances que passaram despercebidas e, neste momento, j& iamos tentando estabelecer
articulacGes com a nossa problematica de estudo, percebendo pelos registros das falas como a
formacdo ia se materializando e como as agdes desenvolvidas poderiam nos indicar a que
concepcao elas se alinhavam, e para isso foi indispensavel o referencial tedrico que vem
orientando a analise dos dados.

A partir dai o material passou a ser preparado para a analise por meio de um processo
de edicdo. Nesse momento foi selecionado trechos do texto da entrevista de cada informante
buscando extrair o maximo de elementos que nos ajudassem a refletir, por meio do registro da
fala dos sujeitos, a problemética abordada nesse estudo. Esse processo foi um primeiro esforco
no qual comecgou a aparecer as tematicas que foram submetidas a anélise.

Ap0Os essa etapa de preparacao inicial do material, passamos ao momento em que foi
feita a unitarizacdo e classificacdo das unidades de analise. Nisso recortamos todos os trechos
do texto que foi selecionado anteriormente e fomos classificando-os de acordo com o contetdo
expresso pela mensagem. No entanto, nesse momento, nos limitamos a enumerar o contedo
extraido por meio de uma leitura “a letra” ou leitura normal como diz Bardin (2016) e assim
fomos utilizando marcadores equivalentes para indicar a similitude do conteddo em unidades
diferentes.

A partir dai comecamos entéo o processo de categorizacdo, etapa caracterizada por ser
uma “operagao de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagéo e,
em seguida, por reagrupamentos segundo o género (analogia), com critérios previamente

definidos” (BARDIN, 2016, p. 147). Esse processo busca explicitar as categorias registradas
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nas falas de nossos interlocutores ao reunirem “um grupo de elementos (unidades de registros,
no caso da analise de conteldo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razédo
das caracteristicas comuns destes elementos (BARDIN, 2016, p. 147).

Foi uma etapa exaustiva pois requereu um trabalho minucioso de analise, associagdes
e agrupamentos constantes que se materializou nesta etapa, mas que vem adquirindo, 0 que
podemos chamar de maturidade, desde o processo de pré-analise, quando realizamos a leitura
flutuante. Como regra de recorte das unidades de registros optamos por utilizar o tema como
“unidade de significacdo” (BARDIN, 2016, p. 135) trabalhando, portanto, com 0 valor
semantico expressado pelo registro da fala, o que posteriormente nos permitiu fazer inferéncias
e interpretacdes a luz do referencial tedrico apresentado em capitulos anteriores.

Organizamos inicialmente dois grandes grupos, um relacionado ao processo de
operacionalizacdo das a¢6es do programa no municipio para viabilizar a realizacéo da formacéo
docente do PNAIC, e outro relacionado ao processo de desenvolvimento da formagéo para os
alfabetizadores. Quanto a forma de categorizacdo, optamos por ndo utilizar categorias definidas
a priori, elas foram se constituindo a partir dos nucleos de sentidos dos registros das falas dos
interlocutores. Neste processo o “titulo conceitual de cada categoria somente é definido no final
da operacao” (BARDIN, 2016, p. 149).

Durante esse processo percebemos que os nlcleos de sentidos nos impunham dois
momentos de sistematizacdo. No primeiro eles convergiam para a formacéo de um conjunto de
ideias que constituiam um primeiro nivel, as subcategorias. No segundo momento as
subcategorias expressas no primeiro momento se reagrupavam e formavam um segundo nivel,

as categorias finais. Dessa forma eles foram tabulados dentro do seguinte esquema.

Quadro 6: Demonstrativo de analise tematica

Unidades teméaticas Subcategorias Categorias

Percorrido esse caminho investigativo faremos a seguir a exposi¢do dos resultados
obtidos que segue a mesma organizacdo adotada para o processo de categoriza¢cdo. Comegamos
por apresentar, desta forma, as categorias identificadas sobre o processo de operacionalizagao
das acdes do programa no municipio para viabilizar a realizacdo da formacdo docente do
PNAIC. Esclarecemos, no entanto, que os registros em destaque abaixo sdo apenas um

demonstrativo do universo dos dados sistematizados.
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4.3 A OPERACIONALIZACAO DA FORMACAO DOCENTE PELA SEMED/CAMETA-
PA.

O movimento que realizamos nesta segéo foi o de registrar 0s encaminhamentos e as
acoes que a SEMED, por meio da sua Divisao de Programas e Projetos, veio desenvolvendo no
municipio de Cameta-Pa para viabilizar a implementacdo do Eixo Formacdo Continuada de
Professores Alfabetizadores e seus Orientadores de Estudo, movimento este que garante ao
mesmo tempo o registro da historicidade do programa no contexto local e as mediagdes que
foram tecidas e determinantes no processo de desenvolvimento de suas ag0es.

Identificamos que a adesdo formal ao programa pelo governo local havia sido
efetivado no ano de 2012, na gestdo anterior, e que a nova equipe que assume as respectivas
funcdes nos departamentos e divisdes da SEMED desconheciam o programa em funcao de nédo
ter sido garantido a transicdo de governo, segundo depoimento dos gestores.

O PNAIC havia sido um programa recém-criado pelo governo federal e a adesdo do
municipio, segundo relatério disponibilizado pela coordenagéo do programa, se deu em outubro
de 2012. Apoés a adesdo a SEMED ja vinha encaminhado algumas agbes para viabilizar a
implementagdo do programa, pois a primeira formagdo dos orientadores de estudo j& estava
marcada para o dia 12 de janeiro de 2013 a ser realizada em Belém, polo de formacéo do qual
fazia parte o municipio de Cameta, e ja havia profissionais selecionados para serem orientadores
conforme registra o Gestor A (2017): “o que nds recebemos foi alguns nomes de algumas
pessoas que ja estavam e que a gente nem conhecia, nem conhecia o trabalho dessas pessoas e
a gente substituiu por outros nomes”.

Quando os gestores afirmaram que nao conheciam o programa isso nao significa que
ndo sabiam da sua existéncia haja vista que foram informados sobre 0os nomes de pessoas que
seriam orientadores, mas que ndo haviam recebido informagdo sobre o andamento das
atividades e os encaminhamentos necessarios para viabilizar a implementacdo do programa.

Por ndo terem ciéncia desses encaminhamentos o municipio ndo participou da
formacédo em Belém e s6 soube depois de ja ter ocorrido. Para garantir a formacao a equipe foi
deslocada para outro polo conforme registra o gestor B (2016): “[...] foram capacitados uma
semana em Capanema. NOs tivemos que ir pra l& porque nds j& tinhamos perdido uma
capacitacdo em Belém por conta de que ndo houve transicdo” (Gestor A, 2017).

No entanto, assim como ndo houve a transicdo de governo, a equipe que assume as
responsabilidades por dar os encaminhamentos também apresenta resisténcia em permitir a

continuidade das pessoas que estavam selecionadas para serem orientadores de estudo na gestéo
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anterior. A nova equipe que assumiu as funges ndo demostrou interesse em estabelecer um
diadlogo para identificar quem sdo aquelas pessoas, se atendiam os critérios estabelecidos na
portaria N° 1.458/2012 e se elas se comprometiam com as responsabilidades atribuidas.

Com a opgéo por ndo manter os nomes apresentados pela gestao anterior, a SEMED
precisou fazer emergencialmente a definigdo dos profissionais que iriam compor a equipe de
trabalho do PNAIC utilizando-se para isso de um processo de indicagéo.

A coordenacao local do pacto recebeu um convite do chefe da divisdo de programas e
projetos para exercer a funcdo sem, no entanto, especificar quais seriam suas reais funcoes.
Tomou-se como referéncia para essa indicacdo os critérios estabelecidos na portaria N°
1.458/2012.

Apos ser selecionada, a coordenacdo local do pacto foi enviada a Belém para se
informar sobre os encaminhamentos necessarios a serem feitos pela SEMED e 14 lhe
comunicaram que o municipio precisaria informar rapidamente os nomes dos professores que
exerceriam a fungéo de orientadores de estudo.

Essa selecdo foi feita também por processo de indicacdo ndo seguindo o que
determinava a portaria N° 1.458/2012 que especificava que tal processo seria por meio de
selecdo publica e transparente conforme apresentado em capitulos anteriores. O que ocorreu foi
um processo de indicagdo ora por qualificacdo, ora por indicacdo politica deixando de ser
publico e muito menos transparente.

A portaria indica que tal processo ndo poderia ter interferéncias indevidas como
parentesto ou proximidade pessoal. A SEMED adotou um caminho oposto como indica a fala
da Gestora A quando registra “eu conheco, ¢ fulano, coloca ele, ele € bom e tal”. Nesse processo
de indicagdo a SEMED contou com a colaboragdo dos diretores das escolas municipais 0s quais
a partir do quadro de professores lotados nas escolas indicavam a coordenacgédo de programas e
projetos os referidos nomes.

No entanto, era necessario atender os critérios descritos na portaria N° 1.458/2012 sem
0 que o professor ndo seria cadastrado como orientador de estudo. Desta forma, mesmo por
processo de indicacdo todos os professores indicados para funcdo de orientador de estudo
atendiam os requisitos solicitados pelo MEC.

Um dos critérios para assumir a funcdo de orientador de estudo era “ter
disponibilidade para dedicar-se ao curso e a multiplicagdo junto aos professores
alfabetizadores” (BRASIL, 2012c, p.15). Para viabilizar esta condi¢do os gestores do PNAIC
solicitaram a SEMED a lotagdo dos orientadores de estudo com carga horaria de 200 horas sem

regéncia em sala de aula. Essa carga horaria foi organizada para desenvolver duas funcdes
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especificas e complementares. A primeira estava relacionada as atividades de organizacdo da
formacdo e a segunda ao acompanhamento pedagdgico que deveria ser realizado por meio de
visitas in locus, cada uma com 100h de trabalho.

A primeira acontecia quando os orientadores, ap6s serem formados pelas IES,
formavam grupos de estudo no contexto local para discutir e finalizar o plano de trabalho que
direcionavam o encontro presencial com os alfabetizadores. Os orientadores eram distribuidos
em dois turnos de trabalho, oposto ao periodo em que ficavam nas escolas.

Nos grupos eles discutiam e analisavam o que foi feito durante a formagao com as IES,
aprofundavam os estudos dos cadernos que seriam utilizados com os alfabetizadores e
avaliavam, apos a formacdo do alfabetizador, o que avangou e o que precisaria melhorar. A
partir dai finalizavam as pautas de trabalho e verificavam todos 0s materiais que iriam precisar.
Para definir os planos de trabalho a equipe era dividida em grupos menores e a cada encontro
um desses grupos era responsavel por socializa-la com os demais orientadores.

A segunda deveria se d& por meio de visitas in locus dos orientadores de estudos as
escolas em que os alfabetizadores cursistas estavam atuando para acompanhar se estavam
desenvolvendo as atividades do curso de formacéo.

Contudo, esse acompanhamento de fato ndo aconteceu. A equipe tentou se organizar
para realizar as visitas, chegou inclusive a visitar algumas escolas, mas se viu com limitagdes
em funcdo da ndo disponibilizagéo da logistica necessaria para isso e das condi¢des geograficas
apresentadas pelo municipio. Somado a isso a equipe era sobrecarregada por questdes
burocréticas ligadas a alimentacéo do sistema de monitoramento do PNAIC.

Ocorria, ainda, que eles ndo conseguiam fazer o acompanhamento pedagdgico por que
“eles ficavam na escola e as escolas os absorvia com os problemas da propria escola” (Gestor
A, 2017). Eram desviados de suas fungbes no ambito do programa para se engajar em tudo que
a escola precisasse.

No que tange ao processo de mobilizacdo e cadastro dos alfabetizadores, a portaria N°
1.458/2012 especificou quem poderia ser cadastrado como professor alfabetizador e receber as
bolsas de estudo conforme descrito em capitulos anteriores. O municipio teve a
responsabilidade de cadastrar todos os professores que atendesse tais critérios e para realizar
esse cadastro os gestores do programa adotaram a dindmica de organizacéo distrital da SEMED.
Montou para isso um calendario com datas especificas em que os alfabetizadores de cada
distrito se dirigiam a sala de atendimento do PNAIC para realizar seu cadastro.

Em funcdo das condicBes geograficas do municipio e do alto indice de professores a

serem cadastrados o processo de mobilizagcdo contou com a colaboragéo dos diretores de escolas
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que levaram a ficha de inscri¢do e encaminharam os professores para a sala de atendimento do
programa. O cadastro sé poderia ser feito apds o processo de lotacdo dos professores pelas
unidades de ensino momento em que se definia em que turma o professor iria atuar.

Para receber a bolsa era necessario que o professor atendesse os critérios definidos
pelo MEC. Diante disso a Coordenacdo local do PNAIC comunicou a Divisdo de lotacdo da
SEMED para que solicitasse e orientasse diretores e professores responsaveis das escolas que
lotassem os professores em classes de alfabetizacdo seguindo tais critérios, 0 que ndo ocorreu.
Diante desse fato o municipio apresentou a seguinte situacdo: professor bolsista; professor ndo-
bolsista; e professor ouvinte.

Apesar de contar com a colaboragdo dos diretores para mobilizar os alfabetizadores,
houve muita resisténcia de diretores em relacdo ao PNAIC. Essa resisténcia se manifestava pelo
descaso dado ao programa como se ele fosse algo a parte da escola e que néo tivesse implicacfes
para o desenvolvimento dos trabalhos desenvolvidos na sala de aula.

Diante disso foi proposta uma formacdo especifica a partir do quarto ano de
funcionamento do programa para diretores e coordenadores pedagogicos na qual foi adotado
um caderno préprio distribuido pelo MEC com a perspectiva de mobiliza-los no engajamento
pelo acompanhamento e cumprimento das atividades do programa que deveriam ser
desenvolvidas na escola.

O cadastro do alfabetizador era realizado todos os anos antes do inicio de uma nova
etapa de formacdo. No ano de 2013 o SISPACTO informou a liberacdo de 604 bolsas de
estudos, mas 0 municipio consegui cadastrar somente 522 professores. No ano de 2014 foram
ofertadas 625 bolsas, mas o municipio cadastrou somente 446 professores. E no ano de 2015
foram ofertadas 511 vagas e foram cadastrados somente 511 alfabetizadores.

Para realizar a formacdo continuada dos alfabetizadores, os orientadores eram
formados pelas IES nos polos formativos. Esse processo se dava continuamente a cada ano de
acordo com as unidades e os contetdos de trabalho apresentados nos cadernos de formacao.
Como o municipio ndo havia participado da formacdo no polo em Belém um dos primeiros
encaminhamentos foi enviar a equipe de trabalho para participar da formacgéo continuada em
Capanema.

Nesse momento inicial havia uma preocupacao por parte dos gestores que era conhecer
de fato o que era o PNAIC. Essas formagGes eram organizadas por polos que reuniam um
conjunto de municipios e Cameta foi agrupada no polo Belém, juntamente com os municipios
da regido: Mocajuba, Baido, Oeiras do Para e Limoeiro do Ajurd. No estado do Para a IES

responsavel pela gestdo pedagdgica dos cursos foi a Universidade Federal do Para (UFPA), mas
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ela proporcionava somente o curso. De acordo com a Portaria N° 867/2012 era responsabilidade
do municipio custear o deslocamento e a hospedagem dos orientadores para participarem dos
eventos da formacdo. O municipio assumiu essa responsabilidade e os orientadores
participaram de todas as formacGes que ocorreram no polo Belém.

Os orientadores deixaram de ir a Belém quando o municipio de Cameté foi elevado a
condicdo de polo formativo, no ano de 2015, agrupando os municipios das regides vizinhas.
Essa conquista foi considerada muito importante para a equipe de gestores locais pois
representou um reconhecimento do trabalho que o municipio vinha desenvolvendo com as
formagdes dos alfabetizadores.

Representou ainda uma economia no custeio para a SEMED pois ndo foi necessario
mais a emissdo das diarias. O local para realizar as formag6es 0 municipio ja contava que era a
Escola de Formacao e foi preciso garantir uma estrutura para dar o suporte técnico pedagogico
necessario para desenvolvimento das atividades formativas. A equipe de formadores se
deslocava de Belém para Cameta e ja traziam um conjunto de materiais de acordo com a pauta
de trabalho que desenvolviam.

O municipio era o ente responsavel, também, por organizar e garantir toda a logistica
necessaria para viabilizar a realizacdo dos encontros formativos com os alfabetizadores.
Nenhum dos documentos analisados nesse estudo expressa tal responsabilidade com clareza
ficando a critério do municipio, como ente no qual se materializa a formacdo dos
alfabetizadores, a responsabilidade por sua garantia.

Para viabilizar a formacéo no contexto local apds a formacdes nos polos, os gestores
tinham que mobilizar todo o material didatico para a formacéo, os espagos onde iria acontecer,
a alimentacdo e inclusive, o material impresso quando atrasava o envio dos cadernos de estudo
pelo governo federal. Os registros indicam que toda essa logistica sempre foi garantida porque
as equipes de gestores locais entendiam que era responsabilidade do municipio uma vez que ele
fez a adeséo ao programa.

Nesse processo de mobilizacdo a equipe que coordenava o programa sentiu dificuldade
em relacdo a dois aspectos: um estava relacionado as limitagfes do proprio governo que nem
sempre tinha disponivel o que era solicitado, mas tinha que mover esforcos para garantir; outro
estava relacionado a dindmica de organizacdo local para realizacdo dos encontros pois as
formacgBes ndo aconteciam num mesmo espa¢o em fungdo do alto indice de participantes.

Elas ocorriam em trés escolas para as quais era preciso garantir 0 mesmo suporte
técnico-pedagogico, os materiais, a alimentacdo, enfim, todo o apoio logistico necessario

durante um a dois de formac&o. No inicio por ser uma dindmica nova de trabalho, foi complexo
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lidar com tal situagdo, chagando, no inicio a “assustar” como declarou o Gestor A (2017). a
sequir estdo dispostos os dados referentes ao processo de desenvolvimento da formacgdo no
contexto local para os alfabetizadores, esclarecemos, no entanto, que os registros em destaques

sdo apenas um demonstrativo da analise empreendida nesse estudo.

44 A CONCEPCAO DE FORMACAO DOCENTE QUE SE MATERIALIZA NO
CONTEXTO LOCAL.

Pelos dados coletados, a formacdo adotava uma rotina pedagogica seguida em todos

o0s encontros formativos conforme exemplifica o seguinte relato demonstrativo:

Comecgava com um video é... de motivacao ai depois era... era relato de experiéncia
do alfabetizador. Ai depois trabalhava o primeiro texto. Ai de la desenvolvia uma
atividade em cima daquele texto jA puxando, porque todo texto puxava pra
desenvolver uma atividade que o professor pudesse desenvolver em sala de aula. Ele
tinha que criar essa atividade la, né, que 0s nossos encontros geralmente ele era de 16,
24 e 48 horas. Entdo havia bastante tempo, dava tempo para eles organizarem esse
trabalho. Entdo eles organizavam tudo e apresentavam la. Seguia geralmente... eles
finalizavam com uma atividade que eles também... era uma atividade que eles criavam
para trabalhar em sala de aula. Levava essa atividade e no préximo encontro eles
traziam foto, relatos. Tinha um momento para esses relatos justamente pra eles
compartilharem entre esses alfabetizadores (ORIENTADOR B, 2017)

De acordo com o registro, essa rotina tinha no primeiro momento um acolhimento dos
professores, no qual se faziam leituras e assistiam videos para motivar os alfabetizadores. Eram
os momentos identificados por “leituras deleite”, que inclusive vinham como sugestdes nos
préprios cadernos de formacdo e era o que poderia ser modificado pelo orientador no contexto
local.

Seguindo, a formacéo continuava com um momento destinado ao relato de experiéncia
do alfabetizador sobre a atividade que ficou encaminhada para ser desenvolvida na sua sala de
aula pelo encontro anterior. Era 0 momento em que os alfabetizadores compartilhavam como
se deu o desenvolvimento da atividade e faziam a troca de experiéncia de acordo com o relato
do Alfabetizador C (2017): “era um assunto pra todos os professores que a gente recebia, mas,
na hora 14, cada um trabalhava de uma forma e a gente ia fazer uma troca de experiéncia”.

ApoOs os relatos de experiéncia dos alfabetizadores, a formacao continuava trabalhando
com os cadernos. Inicialmente, trabalhava-se com a se¢ao do caderno “iniciando a conversa”,
na qual se apresentava 0s conteidos e 0s objetivos que seriam trabalhados durante o encontro

formativo. E depois se trabalhava a secao “Aprofundando o tema”, na qual os alfabetizadores
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iam estudar o conteudo do caderno onde eles discutiam “em equipes com leituras individuais
ou coletivas, as equipes se dividiam e faziam os estudos” (Alfabetizador A, 2017).

E finalizando o encontro formativo, os alfabetizadores eram orientados a producéao de
uma atividade pratica que deveria ser aplicada na sua sala de aula de acordo com o contetido
trabalhado durante o encontro formativo conforme demostra o registro do Alfabetizador C
(2017):

[...] quando a gente terminava de ler o livro: t4, agora nds vamos colocar em pratica.
E depois de ler os estudos dos livros, dos cadernos, a gente ia colocar em pratica, por
isso que tinha que ter muita atencdo na hora de ler e de perguntar também, fazer logo
as perguntas no que a gente tinha ddvida porque depois a gente ia colocar em prética.
(ALFABETIZADOR C, 2017)

A andlise dos dados aponta que essa foi a rotina pedagdgica estabelecida e seguida em
todos os encontros formativos e acompanham a mesma légica de organizacdo que vem proposta
nos cadernos de formacdo distribuidos pelo MEC que ao final de cada unidade apresenta as
“Sugestdes de atividades para os encontros em grupos”.

Aqui nosso exercicio de analise buscou identificar, a partir das acGes e praticas
formativas desenvolvidas no contexto local, qual a concepc¢do de formacédo que se materializou
a partir do processo de mediacdo estabelecido por nossos interlocutores. Os resultados estdo

expostos a seqguir.

4.4.1 Sobre a organizacdo pedagdgica da formacao.

Da analise dos dados desenvolvida apos sucessivos (re)agrupamentos, levando-se em
consideracdo o nucleo de sentido comum nas falas de nossos interlocutores, destacamos como
primeira categoria empirica a construcao do plano da formacéo para o contexto local.

As unidades tematicas indicam que, apesar da SEMED adotar a dinAmica de grupos
de estudos com os orientadores no processo de operacionalizacdo do programa no municipio
de Cameta-P4, o plano utilizado na formacéo era definido nos polos formativos pelas IES e se
baseava nos elementos que constituem os cadernos de estudo da formacao distribuido pelo

MEC como podemos observar no quadro abaixo.

Quadro 7: Demonstrativo de analise tematica: Construcédo do plano da formacao para o

contexto local

| Unidades tematicas | Subcategorias | Categorias |
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[...] a gente recebia a formagdo em Belém. L4 em Belém, todos
os polos, antes da gente sair no Gltimo dia a gente construir a
pauta da formagdo com o alfabetizador. Ja vinha com essa pauta
construida(ORIENTADOR B, 2017)

[...] eles faziam a pauta do encontro que nés estavamos e no final
tinha uma sugestdo de pauta para o encontro municipal.
(ORIENTADOR A, 2016)

Definicdo/ construcdo
das pautas era
determinada pela IES.

Porém, quando chegava no encontro municipal a gente pegava a
sugestdo e também fazia as nossas anotagfes. (Orientador A,
2016)

Seguia a risca. SO essas pequenas modificacBes por conta do
tempo, mas ndo era acrescentado nada além do que tinha essa
pauta. (ORIENTADOR C, 2016)

Possibilidade da pauta
ser modificada pelos
sujeitos no contexto

local.

[...] os proprios livros eles indicam no final de cada livro, ele tem
I4 todos os procedimentos, os objetivos de cada caderno, no
inicio e no final. Entdo era seguido sempre aquilo [...]
(ORIENTADOR C, 2016)

Havia o caderno de formacao, né como tem até hoje. E la vem os

A pauta era organizada
seguindo os elementos
constitutivos dos

Construcéo do
plano da
formacdo para o
contexto local.

objetivos, eixos de aprendizagens, né, toda a parte tedrica do | cadernos de formagéo.
programa, né. Os objetivos, 0s eixos de aprendizagem, tudo nos
cadernos de formagéo. (ALFABETIZADOR A, 2017)

A pauta ela era comum a todos. (GESTOR B, 2016)

[...] tinha que seguir uma pauta Unica, no caso. Para todos os
municipios tinha uma pauta. Tinha que trabalhar os mesmos
textos, tinha que seguir a mesma dindmica e s6 o que eles diziam

gue a gente podia mudar... os videos, (ORIENTADOR B, 2017)

Padronizacdo da pauta.

Fonte: Elaborado pela autora.

O plano da formagdo no contexto local era materializado em um instrumento
identificado pelos interlocutores como a “pauta da formagdo”. NoO que tange a sua
defini¢do/construcdo os dados indicam que ele era construido durante a formacao realizada nos
polos pelas IES, especificamente no ultimo dia de encontro, e deveria ser trazida para ser
desenvolvida na formacéo dos alfabetizadores no contexto local. Era um processo identificado
pelo Orientador C (2016) “como se fosse uma piramide”, no qual “essa pauta ela vem |4 de
cima” definido pelas IES.

O Orientador A (2016), contudo, registra enfaticamente em sua fala que a pauta
construida nos polos era apenas uma sugestao, reafirmando o que diz o caderno de orientacdo
da formacdo do PNAIC conforme exposto em capitulos anteriores. Quando ele utiliza o termo
‘sugestdo’ estava indicando que havia a possibilidade da pauta ser modificada pelos sujeitos no
contexto local.

Quanto a essa possibilidade podemos identificar pelas informacdes coletadas em
campo que algumas modificag0es ocorriam, de fato, no momento em que 0s orientadores
reunidos em grupos de estudo finalizavam as pautas. Entretanto, essas modificag0es estavam

relacionadas as dinamicas, atividades e adaptacdo do tempo, no que diz respeito a estrutura e
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ao conteddo, eles eram os mesmos, como podemos observar na fala do préprio Orientador A
(2016):

O que a gente diferenciava de alguma maneira era quando a gente sugeria é a questao
das dinamicas, das estratégias de grupo, como que a gente vai fazer, se vai manter
como Belém sugeriu, aqui o polo de Cameta sugeriu ou a gente vai mudar. Ha nao
tem uma outra sugestdo da leitura deleite, olha tem essa, mas também tem essa de
repente se agente usar dessa maneira. Entdo tinha muito isso. (ORIENTADOR A,
2016)

Tais modificagdes, no entanto, ndo representava uma ruptura daquilo que era
construido sob orientacdo das IES nos polos formativos. Essa afirmativa é reforgada quando a
analise dos dados indica que a pauta era organizada seguindo os elementos constitutivos do
caderno de estudo da formacédo enviado pelo MEC, como os contetdos e objetivos. A propria
defini¢do do nome do instrumento do planejamento como “pauta” utilizado pelas IES que
aparece enfaticamente nos registos dos interlocutores ja é um indicio de que o que se fazia no
contexto local era determinado “la de cima”.

Analisando as unidades tematicas identificamos que ha uma padronizacdo da
organizacéo pedagdgica do curso uma vez que todos os orientadores tinham que seguir a mesma
I6gica estrutural, com os mesmos elementos constitutivos. Tal padronizacdo ndo se desenhava
somente no contexto local, mas em uma escala bem maior quando levamos em consideragéo
que os cadernos de formacéo eram distribuidos pelo MEC em todo territorio nacional.

Ao estabelecer essa padronizacéo, 0 programa nao conseguiu garantir 0 que anunciou
no caderno de orientacdo da formacao, pois as adaptaces implementadas no contexto local ndo
possibilitava de fato uma (re)invencdo e (re)construcdo do plano a partir da realidade social
encontrada no municipio de Cametd-Pa4 e que pudesse expressar um instrumento de
planejamento proprio e singular.

A forma como esse processo de planejamento era desenvolvido indica a falta de
autonomia que os orientadores, no contexto local, tinham para pensar a formagdo dos
alfabetizadores. A auséncia de autonomia € uma prética refletida da perspectiva de formacéo
da racionalidade técnica pela qual o professor, no caso o orientador de estudo, se torna um
aplicador de conhecimentos que foram elaborados e determinados em um outro espaco
institucional apresentando, desta forma, uma pratica que ndo é criativa, “e sim apenas
reprodutiva, dirigida a reproduzir nos alunos os objetivos que guiam seu trabalho”.
(CONTRERAS, 2012, p. 112)

O processo de planejamento desenvolvido dessa forma assume caracteristicas

instrumentais uma vez que, os orientadores sdo instrumentalizados nos polos formativos com
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o0s contetidos que devem ser ensinados ao alfabetizadores. Todavia, tais contetdos, assim como
seus objetivos, ja vém definido mais “de cima”, pelo MEC nos cadernos de estudo, sendo esse
o componente cientifico-cultural da formacdo. A IES assume o papel, neste processo, de
garantir o componente psicopedagdgico para garantir uma atuacdo eficaz do orientador
definindo como ele deveria trabalhar os contetidos na formacdo no contexto local.

Estabelece-se desta forma uma relacdo hierdrquica entre polo formativo e contexto
local, conforme evidencia a fala do Gestor A (2017): “Tinha vezes que nao tinha a formagao
em Belém, entdo a gente ndo podia reaplicar aqui enquanto a nossa equipe nao fosse formada
em Belém”.

Tal relacdo é caracterizada por Contreras (2012, p. 102), por ser de dependéncia e
subordinacdo, pois para se definir o planejamento da formacgdo para o contexto local era
necessaria “a elaboracao prévia de recursos técnicos e de conhecimentos basicos” produzidos
em outro espaco institucional sem o que a formacgdo ndo seria realizada. Esse é o formato
apresentado pelo PNAIC como sendo as “novas concepgdes sobre a formagao docente”, que

identificamos em capitulos anteriores como formacéao em rede.

4.4.2 Sobre a orientagao tedrico-metodolégica do programa.

Do movimento de anélise de dados emergiram subcategorias que remetem a definicéo
de uma orientacdo tedrico-metodoldgica a ser seguida pelo alfabetizador em sala de aula.

Conforme demostrado no quadro abaixo:

Quadro 8: Demonstrativo de andlise tematica: Definicdo de orientagdo teorico-
metodoldgica

Unidades teméaticas Subcategorias Categorias
Justamente trabalhar com o aluno na perspectiva do alfabetizar
letrando trazendo... fazendo com que ele tenha contato com os diversos Enfase na
géneros textuais que circulam na sociedade [...] (ORIENTADOR C, alfabetizacdo na
2016) perspectiva do
E, assim, através de materiais didaticos que a gente poderia letramento.

confeccionar, através da sequéncia didatica, através dos textos.
Usando os textos. (ALFABETIZADOR C, 2017) L
— Definicdo de
[...] era porque trabalhava sequencia didética, eles falavam que era um orientacio
novo método, sequéncia didatica. Eles falavam  assim. Enfase na construcio teéric((;)—
(ORIENTADOR B, 2017) UG .
- < - de sequencias metodologica.
[...] ai fala a questdo da sequéncia didatica pra trabalhar, por exemplo, .
e ) NN didaticas
né, ai falava: olha vamos trabalhar uma sequéncia didatica, a escola
ndo tem, mas vamos trabalhar. (ALFABETIZADOR B, 2017)
Vocé vai fazer as atividades? Claro que tu vais fazer as atividades, sdo Carater obrigatério
obrigatorias as atividades. (ORIENTADOR A, 2016) da atividad%s do
entdo sé faltava registrar e postar no sistema, porque a gente precisava roarama
também postar as atividades trabalhadas, algumas atividades prog
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trabalhadas a gente tinha que informar no  sistema.
(ALFABETIZADOR A, 2017)

Ela veio, como ja falei, né, organizar um trabalho que estava meio Defini¢do de um
solto, tanto da parte tedrica quanto de materiais que a gente recebeu o eixo central a ser
suporte pra aplicar a teoria que nos foi dada dentro da nossa pratica. seguido pelo
(ALFABETIZADOR A, 2017) municipio.

Fonte: Elaborado pela autora.

Analisando os nucleos de sentidos das unidades temaéticas, observamos que eles
indicam que o programa definia uma orientagdo metodoldgica a ser seguida pelo professor
alfabetizador em sala de aula. Como ja analisado em capitulos anteriores, a formacao incorpora
0 conceito de alfabetizacdo na perspectiva de letramento e este foi sendo reproduzido pelos
orientadores nos encontros formativos como uma das questdes centrais de serem trabalhadas
conforme indica o registro a seguir: “olha o que era colocado em os textos era que era a
alfabetizacdo e letramento, alfabetizar letrando, né. Entdo é... a preocupacdo era exatamente
isso”. (ORIENTADOR B, 2017).

Quanto a énfase na construcdo de sequéncias didaticas, podemos inferir que este era o
instrumento de planejamento orientado nas formagdes como forma de organizar
pedagogicamente a processo de alfabetizar letrando em sala de aula. De acordo com o
Alfabetizador C (2017), esse modelo de sequéncia tinha que ser construido de acordo com as
orientagdes que o programa determinava conforme registro a seguir: “tinhamos que fazer de
acordo com que eles passavam a sequéncia didética, ai isso foi um grande desafio, pois nds ndo
estdvamos acostumados a trabalhar com a sequéncia didatica”.

Pelo enunciado acima, depreendemos que o programa buscava suplantar as formas de
planejamento desenvolvidos pelo professor em favor da utilizacdo de sequéncias didaticas
como uma nova maneira de se estabelecer a organizacdo do trabalho pedagdgico em sala de
aula para garantir o processo de alfabetizar letrando. Percebemos, entdo, que ao lado da
concepcao de alfabetizar letrando, o planejamento adquiriu centralidade no processo formativo

conforme demostra o relato a seguir:

[...] o foco era esse planejamento. Esse alfabetizar letrando, necessitava de um
planejamento, tinha que ter um planejamento. A sequéncia didatica ndo da pra eu fazer
na hora, tem que se planejar, tem que selecionar um texto, tem que selecionar um
recurso. Eu falava pra eles assim: “Olha pra vocés aplicarem uma sequéncia didatica
até isso vocés tem que se organizarem. (ORIENTADOR B, 2017)

No que tange ao carater obrigatorio das atividades do programa, identificamos
registros contratastes e contraditérios, mas que convergem para a obrigatoriedade das

atividades. Dentre os registros, um dos orientadores em contraposi¢éo aos demais, argumentou
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que o programa ndo determinava uma orientacéo tedrico-metodologica a ser seguida conforme
registro a seguir: “Nao houve uma metodologia exigida. Olha determinada... vocé tem que fazer
assim. N&o. Néo era assim. Sempre todas as leituras, todas as recomendacdes era que a gente
deixasse o profissional escolher” (ORIENTADOR A, 2016).

Para esse orientador, a funcdo da formacgédo era apenas mostrar ao alfabetizador,
novidades em relacdo a metodologias referentes ao processo de alfabetizacdo ficando a critério
do professor sua utilizagdo conforme podemos observar no relato a seguir: “se o PNAIC faz
uma proposta diferente... e vocé conhece. A decisdo de usar ou ndo ¢ sua” (ORIENTADOR A,
2016). Entretanto, ele se contradiz quando afirma que o alfabetizador era obrigado a fazer as
atividades convergindo, desta forma, para o que dizem os demais interlocutores.

Tal obrigacdo se manifestava em dois momentos: um quando ele, ap6s aplicar a
atividade proposta pelo programa em sua sala de aula, teria que fazer o relato de experiéncia
dessa aplicagdo no proximo encontro; e o outro se manifestava quando os alfabetizadores eram
obrigados a preencher o sistema criado pelo MEC para monitorar o desenvolvimento das
atividades do Pacto conforme registra o Alfabetizador C (2017): “Olha quando eu chegava no
dia da culminancia, constantemente, quem néo fizesse muitas das vezes diziam que nao vinham
a bolsa porque tinha que fazer tanto 14 com eles como quando abria o programa”.

Depreendemos do enunciado acima que os orientadores cobravam pelo cumprimento
das atividades conforme orientava o programa e utilizavam como estratégia de convencimento
a possibilidade de retencao da bolsa de estudo oferecida pelo MEC. O préprio orientador que
defendia que o PNAIC ndo determinava uma orientacao a ser seguida, relatou que cobrava dos
alfabetizadores o cumprimento das atividades conforme podemos observar no enunciado

abaixo:

[...] eu comegava a sondar isso durante as minhas avaliagOes, a questao da assiduidade,
a questdo de t4 fazendo realmente do jeito... 0s materiais que eles traziam. Acho que
ndo tinha jeito eles tinham que trazer mesmo. Ndo tinha muito jeito ndo, entendeu. Eu
nunca deixei, eu nunca foi assim, nunca deixei de cobré-los daquilo que eles
precisavam fazer. (ORIENTADOR A, 2016)

No registro acima, além da cobranca podemos identificar que era preciso fazer as
atividades do “jeito”, do jeito que o programa orientava e esperava gque fosse cumprido e tinha
para isso, por um lado, os orientadores como reguladores desse cumprimento e, por outro, um

sistema de controle que puniria com a suspensdo da bolsa caso ndo fosse preenchido com as

informag0es requeridas.
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Os orientadores atuavam, dessa forma, como sujeitos que materializavam uma das
missdes atribuidas a formacao do PNAIC: provocar diversas reformas nos métodos de ensino.
Com isso, legitimavam o discurso reformador da década de 1990, mas que ainda hoje mostra-
se com certa forca ideoldgica de convencimento de que o problema da educagdo é um problema
metodoldgico.

Olhando por essa otica a formacdo reafirma sua face instrumental na medida em que
busca disponibilizar ao alfabetizador o procedimento metodolégico mais adequado para ser
aplicado em sala de aula. Isso significa que, no contexto local, a formacao também incorporou
0 posicionamento idealista da pedagogia do aprender a aprender criticado por Duarte (2010).

Tal posicionamento acredita que os problemas enfrentados pelo cotidiano de trabalho
do professor seriam resolvidos se ele mudasse de mentalidade, desconsiderando assim, 0s
determinantes historicos que marcam a realidade da escola publica conforme podemos observar
no seguinte relato sobre a disponibilizagdo de material didatico a ser utilizado na escola para

desenvolver as atividades do programa:

O professor ele compra o dele, mas sé que esse material se o aluno ndo tiver o dele
ndo vai funcionar. Imagina eu la na periferia pedir pra um pai comprar uma caixa
dessa que custa quase duzentos reais e mal tem pra comer. Entéo, a caixa é boa, ndo
vou dizer: ah! N&o presta. Ndo. Pra trabalhar com aquilo é excelente, mas o problema
que esharra ai nesse... nesse ponto ai que é de a pessoa nao ter e eu ndo posso comprar
apara os alunos. (ALFABETIZADOR B, 2017)

Ao desconsiderar essa realidade historica vivenciada pela escola publica, para a qual
a formacdo por si s6 ndo consegue propiciar as condigdes necessarias para a sua transformacao,
as politicas educacionais tende, como afirma BRZEZINSKI (2014, p. 20), a “culparem os
professores pelo insucesso da aprendizagem”. O proprio alfabetizador afirmar isso, “s6 tem um
culpado quando o aluno ndo aprende que é o professor. Nao tem outro” (Alfabetizador B, 2017),
mas ndo como reconhecimento de culpa e sim por indignacdo da armadilha na qual esta
envolvido.

Como vimos em capitulos anteriores, a formacdo docente é um dos fatores
imprescindiveis para propiciar uma melhoria na qualidade da educacdo, no entanto, o
investimento isolado nessa dimensdo ndo consegue garantir essa melhoria uma vez que a pratica
social que determina a realidade da escola publica apresenta condicionantes que extrapolam a
atuacdo do professor conforme podemos perceber no depoimento do alfabetizador A (2017):
“as vezes a gente se depara com outros, com outros fatores também na escola, de turmas super

lotadas, as vezes com aluno especial que requer mais uma atengdo, mais um trabalho maior. Ai

as vezes acaba chegando nao conseguindo aquele objetivo”.
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O depoimento acima deixa evidente que nao basta provocar uma reforma nos métodos
de ensino sem que isso venha acompanhado de mudancas estruturais para viabilizar de fato uma
educacdo de qualidade do contrario o objetivo ndo sera alcancado, mas as responsabilidades
serdo atribuidas naqueles que estdo na ponta do sistema como executores das politicas
educacionais.

A mudanca de mentalidade preconizada pela pedagogia do aprendera aprender,
também apresentada como uma das missdes da formacdo docente do PNAIC, se daria pela
incorporacdo de novas formas de conceber o ensino, no caso o processo de alfabetizacdo.
Podemos perceber pelas praticas desenvolvidas no contexto local que a énfase foi dada na
concepcdo de alfabetizacdo na perspectiva de letramento e na construgdo de sequéncias
didaticas, sendo esta uma forma de garantir ao alfabetizador essa mudanca de mentalidade.

Podemos inferir desta forma que, as praticas desenvolvidas corroboram com as
reflexdes tecidas em capitulos anteriores de que a concepcéo da alfabetizacdo na perspectiva do
letramento ¢ o ‘novo’ instrumental que deve ser adquirido pelo alfabetizador por meio da
transmissdo de conhecimentos que lhe possibilite as competéncias necessarias para alfabetizar
dentro dessa ‘nova’ abordagem sobre a alfabetizagao.

Nisso, ha a tentativa de didatizar o letramento, conforme argumenta Goulart (2014), e
o0 instrumento utilizado para isso era a sequéncia didatica conforme podemos observar no relato
do alfabetizador C (2017): “nem que fosse um texto pequeno, vocé dividia em sequéncia
didatica”. Ocorre nesse processo 0 que Goulart (2014) identifica como um esvaziamento do
sentido cultural e social do termo quando os alfabetizadores incorporam a logica de que basta
trabalhar a partir de um texto para se vivenciar a pratica do letramento.

Apesar de ndo podermos generalizar tal afirmativa diante do universo de
alfabetizadores que participaram do programa, constata-se diante dos registros que a
incorporacédo da concepcéo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento se da pela énfase do
termo letramento em fungdo do termo alfabetizar. Contudo, a nogdo de letramento tem sido
incorporada equivocadamente por alguns alfabetizadores relacionando-a a simples utilizacéo
de texto no contexto da sala de aula, reflexo, em certa medida, da didatizacdo do letramento.

A definicdo de uma orientacdo tedrico-metodoldgica pode ser evidenciada ainda
quando identificamos nas falas dos sujeitos que a formacéo propiciou uma organizacdo do
trabalho pedag6gico em sala de aula no sentido de definir um eixo central a ser seguido em todo
0 municipio, tanto no que tange a orientagdo tedrica, quanto aos materiais que davam suporte

para aplicacao da teoria. Essa dindmica acaba por estabelecer uma padronizagédo da organizacao
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pedagogica do trabalho docente em sala de aula, tal qual se viu na organizacao pedagogica do

curso de formacéo.
4.4.3 Sobre a relagdo teoria e prética propiciada pela formacao.

Os dados identificaram subcategorias empiricas que convergiram para a relagao teoria
e pratica manifestada por subordinacdo da primeira em relacdo a segunda, conforme dados

apresentados no quadro abaixo:

Quadro 9: Demonstrativo de analise tematica: Relacdo teoria e pratica se da por

subordinacdo da teoria a pratica

Unidades temaética Subcategorias Categorias
[..] além de todo trabalho ser voltado para sala de aula, todo o |
trabalho do PNAIC. (ORIENTADOR A, 2016) Enfase na construcdo

Porque a gente ia pegava a teoria, a pratica tudinho, e voltava pra de atividades para
sala de aula, aplicava os trabalhos, registrava, batiam as fotos, e | serem aplicadas na
votava pra ta expondo pros nossos outros colegas, pra ver se a sala de aula.
experiéncia deu certo ou ndo. (ALFABETIZADOR A, 2017)
Entdo ele (o alfabetizador) apresentava o que, 0 que havia
solicitado na formacgdo anterior e a partir daquilo iam sendo
travados  didlogos, discussdes entre os  professores.
(ORIENTADOR C, 2016)

Mas também tinha atividades que recorriam como é que tu faz isso
14 na pratica. Na hora de abrir para o debate relaciona com a tua
prética ndo é pra falar sé o que ta no livro, mas relaciona la com o
que tu t& vivendo. (ALFABETIZADOR A, 2017)

Era assim as discussdes do texto e as producdes das atividades. Era | Referencial tedrico de

Relacdo teoria e

Avrticulacdo entre o pratica da-se por
conteudo do caderno | subordinacéo da
e a pratica docente. teoria & pratica.

tudo em cima do caderno de formagéo mesmo. (ORIENTADOR estudo pré-

B, 2017) determinado pelos
Trabalhava mais em cima do livro que vem, né, vem... vem... que cadernos da
vem direto la do MEC. (ALFABETIZADOR B, 2017) formacéo.

Fonte: Elaborado pela autora.

As falas dos sujeitos sao reveladoras e afirmam que durante as formacdes realizadas
no contexto local, dava-se énfase na construcdo de atividades para serem aplicadas
imediatamente na sala de aula. Os encontros seguiam uma rotina em que num primeiro
momento realizava-se o0 estudo dos cadernos e no segundo momento os alfabetizadores eram
orientados a construirem uma atividade para ser aplicada em sala de aula com base naquele
conteddo que foi trabalhado na formac&o. Essa era uma das prioridades segundo o Orientador
B (2017), conforme registro a seguir: “ 0 que a gente priorizava mais dentro da formagéo era
justamente a criacdo mesmo de atividades que o professor poderia utilizar, né. A prioridade era

esta.
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Podemos depreender disso que, embora o processo de planejamento da formacéo
apresente um viés tecnicista, 0os conhecimentos/contetdos previstos nele assumem um carater
pragmatico, cuja validade se justifica pelo seu valor pratico que nao ultrapassa os limites da
vida cotidiana. O alfabetizador era instrumentalizado com um conhecimento voltado para uma
aplicacdo imediata em sala de aula, aproximando-se desta forma, da racionalidade préatica, mais
especificamente da pedagogia das competéncias em seu interior, na qual, de acordo Ramos
(2001b), o conhecimento deve ser funcional a uma aplicabilidade pratica no exercicio das
atividades profissionais.

Havia por um lado um carater instrumental do planejamento, pois seu contetdo e
forma néo era definido pelos orientadores e sim por instancias superiores dentro da engenharia
gue compusera a organizacao pedagdgica do curso. No entanto, por outro lado, constata-se que
tanto os conhecimentos quanto as ac¢des desenvolvidas na formagdo assumiram um valor
pragmatico na medida em que os conhecimentos previstos no caderno eram validados mediante
a aplicacdo direta em sala, sendo expressado, por isso, pelo Alfabetizador A (2017) como o
préprio trabalho do alfabetizador. Vejamos o depoimento a seguir: “Entéo, la eles destinavam
sim muitas tarefas pra gente levar pra escola aplicar e voltar, que na verdade ndo deixava de ser
0 N0sso proprio trabalho”.

No que se refere a articulagdo entre o contetdo do caderno e a préatica docente, pode-
se identificar que isso ocorria em dois momentos: um relacionado ao relato de experiéncias das
atividades praticas propostas pelo programa; e outro relacionado a partir da pratica que o
professor vinha desenvolvendo ao longo de sua trajetéria profissional.

Em relacdo ao primeiro momento, pode-se inferir que a teoria é subordinada a préatica
por ser ela um elemento secundéario no relato daquele contetido aplicado. O que os relatos de
experiéncia trazem como retorno para a formacéo é o depoimento dos alfabetizadores de como
eles desenvolveram aquela atividade proposta com a perspectiva destes serem tomados como
referéncia para a construgdo de novos saberes no exercicio da profissdo. Observemos a fala do
Alfabetizador C (2017): “Era um assunto pra todos os professores que a gente recebia mas, na
hora 14, cada um trabalhava de uma forma e a gente ia fazer uma troca de experiéncia”.

Nesse depoimento percebemos que, o que deveria ser trabalhado pelo alfabetizador era
comum a todos, entretanto, quando aplicado por ele em sala de aula, em funcdo dos
determinantes da sua pratica social, o processo de desenvolvimento assume contornos
diferentes um do outro. Quando os alfabetizadores retornavam com essa experiéncia para a
formacdo, a sua préatica passa a ser o referencial para a construcdo de novos saberes a partir da

socializacdo entre os pares.



139

Neste sentido, podemos inferir que a experiéncia do alfabetizador assume
caracteristicas de ser o elemento integrador dos conhecimentos que compdem o curriculo do
curso de formacdo, materializado no caderno de estudo para possibilitar, desta forma, uma
reflexdo pratico-tedrica sobre os problemas que o professor enfrenta no seu cotidiano de
trabalho.

Em relagdo ao segundo momento, pode-se inferir a subordinagdo da teoria & préatica
uma vez que, no momento do curso os orientadores solicitavam que os alfabetizadores
participassem aproximando aquilo que era visto no caderno com a pratica desenvolvida em sala
de aula. Procurava-se critérios praticos para validar a teoria uma vez que ndo se esperava que
o0s orientadores somente se apropriassem daquilo que era trabalhado enquanto conteido, mas
que relacionassem aquilo com a sua propria vivéncia profissional, como relatou o Orientador
A (2016).

Nos dois momentos citados em que se dava a articulacdo dos conteidos do caderno
com a pratica docente do alfabetizador, podemos identificar o carater instrumental apresentado
pelo programa no sentido de propor e determinar uma orientacdo tedrico-metodoldgica a ser
sequida pelo alfabetizador, no entanto essa instrumentalizacdo se integra conforme defende
Peres GOmes (1995) ao pensamento pratico do professor.

Pudemos constatar que durante o desenvolvimento das a¢Bes formativas, a pratica nao
era compreendida somente como um espaco de aplica¢do da teoria, pois ela ndo se apresentava
exclusivamente na etapa final da formacgdo, mas se constituiu como um elemento central,
permeando tanto a constituicdo dos contelldos do caderno de estudo como sendo o foco das
praticas formativas, conforme relatou o Alfabetizador C (2017): “olha, durante a formagé&o era
mais na pratica”.

No que diz respeito ao referencial tedrico de estudo ser pré-determinado nos cadernos
da formacdo, identificou-se que a formacdo se restringia a utilizacdo dos cadernos como
material tedrico de estudo direto pelo alfabetizador. Segundo o Alfabetizador A (2017) era
possivel que outros materiais fossem utilizados, mas em forma de videos ou slide, pois 0s
estudos em grupos eram realizados nos cadernos. Observe o depoimento a seguir: “NOs
traziamos os cadernos de formacao... sendo que o material que ndo era o caderno ele sempre
vinha em forma de video, em forma de slide, né, em forma de alguma coisa que pudesse é...
acrescentar, mas os estudos eles eram baseados nos cadernos”. (ORIENTADOR A, 2016)

Toda via, como ja exposto em capitulo anteriores, o caderno é constituido de
conhecimentos que valorizam a producdo de saberes a partir da reflexdo direta sobre as

situacOes reais do ensino, sendo constituido ao longo de seu conteudo por relatos de experiéncia
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como exemplo para serem tomados como referéncia pelos alfabetizadores, aproximando-se,
desta forma, da proposta de formacéo defendida por Schén (1995) segundo o qual a formacéo
deve ser conduzida por meio de processo de reflexao pelo proprio sujeito em situagdes reais em
que acontece 0 ensino.

Embora o programa tenha a intencao de propiciar uma formacao que estabeleca a unido
entre a teoria e a pratica, esta relacdo, segundo evidéncias, ndo ultrapassa os limites da
epistemologia da pratica que, como ja enunciamos anteriormente, subordina a teoria a pratica
tomando esta ultima como elemento central da formacéo e validando o conhecimento a partir

do pensamento préatico do professor.

4.4.4 Sobre a experiéncia docente.

Nesse movimento de analise de dados emergiu com certa intensidade subcategorias
empiricas que indicam que a formacdo do PNAIC valorizava a experiéncia docente como

instrumento para a elaboracéo de novos conhecimentos. Vejamos 0s dados expostos a seguir:

Quadro 10: Demonstrativo de analise tematica: Valorizagdo da experiéncia docente

Unidades tematicas

Subcategorias

Categorias

[...] a nossa formagdo era muito assim, tanto 1a em Belém quanto
nos polos que a gente tava, nos estudos em grupo, aqui mesmo em
Cametd agente percebia isso muito das nossas experiéncias
entendeu como profissional em sala de aula. (ORIENTADOR A,
2016)

Valorizacdo da
experiéncia docente
do orientador de
estudo.

[...] como tinha muito relato de experiéncia em cada texto, entdo o
que eles queriam 14, que eles cobravam da gente em Belém: vocés
tém que trabalhar esses textos e em cima desses textos 0S
professores tem de produzir, produzir a aula deles.
(ORIENTADOR B, 2017)

[...] a gente discutia em cima daquele relato, né, pra depois partir
pra fazer algo parecido com aquilo 1a&.(ALFABETIZADOR B,
2017)

Valorizagao de
relatos de
experiéncias
contidos no
caderno.

[...] 14 a gente trocava experiéncias e via 0 que deu certo e o que
ndo deu, e a gente tentava uma nova... um novo método, uma nova
pratica pra tentar ajudar aquele colega, (ALFABETIZADOR A,
2017)

Esse relato de experiéncia ele ndo podia faltar porque era onde eles
compartilhavam as ansiedades, as dificuldades deles e as vezes eles
até traziam boas atividades que nem sempre a gente pedia pra eles
fazerem. Atividades que eles trabalharam em cima de um relato.
(ORIENTADOR B, 2017)

Valorizacdo da
experiéncia docente
dos alfabetizadores.

Valorizacdo da
experiéncia
docente.

Fonte: Elaborado pela autora.

Sobre a valorizacdo da experiéncia docente do orientador no processo formativo, 0s

dados revelam que, desde o processo de selecdo dos orientadores, a experiéncia como professor

nas séries iniciais ja era determinante para a operacionalizacdo do programa. Essa exigéncia ja
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demostrava que ele valorizava a experiéncia docente do orientador como condicdo para lhes
possibilitar ser formador do professor alfabetizador.

Essa ldgica se aproxima, desta forma, da ideia defendida por Tardif (2014) de que o
professor de profissdo € quem deveria estar a frente do processo formativo. No programa, no
entanto, esse professor ndo assume a mesma postura defendida pelo autor, pois os orientadores
ndo definiam nem o conteddo e nem a forma de sua formagdo. Contudo, ser professor era
condicdo, pois isso no @mbito do programa permitiria 0 conhecimento, pelo orientador, dos
dilemas enfrentados em sala de aula pelo alfabetizador, convergindo novamente para o que
defende Tardif (2014). Podemos identificar a materialidade disso no depoimento do Orientador
A (2016) da seguinte forma: “A gente ndo tava falando de... supondo nada, a gente tava falando
de experiéncias que nds também ja passamos”.

Podemos depreender ainda do enunciado acima, que a experiéncia do orientador era
utilizada na formacao como instrumento que justificava seu discurso no sentido de mostrar que
0 que eles estavam trabalhando na formacdo era uma realidade, também, vivida por eles,
buscando despertar, dessa forma, um sentimento de identidade e legitimacao de consenso entre

os alfabetizadores conforme relata o depoimento a seguir:

[...] porque ficava, ficava até mais fécil, acho, até de convencé-los, né, de... de, ndo
de convencé-los, ndo queria usar essa palavra, mas assim, de fazer com que eles
participassem, dessem... dessem mais, assim, importancia para o que a gente estava
dizendo. (ORIENTADOR A, 2016)

Na formacdo no contexto local, o relato do orientador surgia como exemplos ja
articulado ao contetdo do caderno, pois a mesma logica adotada na formacdo dos
alfabetizadores era também utilizada na dos orientadores nos polos formativos em que o
caderno ia sendo estudado e, paralelamente, relacionado com a experiéncia docente do
orientador. Os orientadores articulavam isso e traziam para a formacao local como depoimentos
de atividades desenvolvidas em contextos reais que os alfabetizadores utilizariam como
referéncias para o processo de reflexdo desenvolvido no curso.

No que tange a valorizacdo de relatos de experiéncias contidos no caderno, pudemos
identificar que durante as formacoes os relatos de experiéncias contidos nos cadernos de estudo
tornavam-se referenciais a partir dos quais, os alfabetizadores tomariam como exemplos a
serem seguidos em sala de aula e que tal posicionamento vinha como determinacdo dos
formadores da IES que cobravam que tal posicionamento fosse incorporado no contexto local.

Os relatos de experiéncias contidos no caderno eram de alfabetizadores em contexto

real de ensino que o caderno incorporou em seu interior como exemplos ao longo dos textos de
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estudo de carater tedrico e exclusivamente em umas das sec¢Ges contidas no caderno, a se¢do
compartilhando. Segunda o orientador A (2016) esta secdo compunha a pauta de todas as
formacdes conforme registro a seguir: “Por que o caderno ele vem dividido em varias sec0es,
ai 14 tem também a se¢do compartilhando e nessa se¢do compartilhando do caderno sempre era
utilizada, sempre era utilizada em todas as pautas a gente utilizava dessa se¢cao compartilhada”
(ORIENTADOR A, 2016).

Nesse formato, o relato de experiéncia adquire também caracteristicas instrumentais,
pois sdo exemplos de atividades de um outro contexto de trabalho que deveriam ser aplicados
ao contexto local. Toda via, ndo era uma aplicacdo mecanica ndo passivel de questionamentos.
Veja 0 que expressa o relato a seguir: “tinha muito relato de experiéncia no caderno, ai eles as
vezes questionavam esses relatos de experiéncias: ‘ndo da certo isso aqui s6 se for pouco aluno,
nédo é nossa realidade” (ORIENTADOR B, 2017).

Podemos inferir a partir desse enunciado que, quando o alfabetizador denuncia que
“nao ¢ nossa realidade” ele esta expressando a necessidade de que a formacéo precisava levar
em consideracdo a pratica social do contexto local. Mas a pratica social de que se trata ndo é
aquela identificada com o cotidiano de trabalho, e sim aquela que expressa as contradicdes e
determinantes que estéo presentes na realidade socio historica em que a educagéo acontece.

Depreendemos disso que, por mais que a formacao imprima uma ldgica instrumental
de viés pragmatico, ela ndo consegue silenciar as manifestacGes da pratica social que
determinam a pratica educativa e, mostra-se como resisténcia na fala dos alfabetizadores. Essa
resisténcia nos permite fazer a defesa de que os processos formativos imprescindem de uma
estrutura e organizacdo que tenha como ponto de partida a pratica social conforme propdem
Mazzeu (1998).

Em relacdo a valorizacdo da experiéncia docente dos alfabetizadores, os dados indicam
que era uma pratica valorizada na formacdo a partir do relato de experiéncia por propiciar o
compartilhnamento de saberes produzidos na préatica profissional entre os alfabetizadores. Pode-
se constatar que essa préatica era, inclusive, considerada a parte mais importante da formacao
por possibilitar no momento de estudo muitos debates que extrapolavam o contetdo do caderno,

conforme expressa o relato a seguir:

[...] quando a gente comega a discutir em grupo que tem muitas pessoas que tem
conhecimento, as vezes vai além do que ta no caderno, né, ndo porque trouxeram o
material, mas porque o professor X tem um conhecimento que ja se baseou no
caderno, o outro tem outro conhecimento, ai daquele ponto 14 que foi discutido la
naquele caderno, ja surgiu outras, outras com outras ideias. (ALFABETIZADOR B,
2017)
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Contudo, o enunciado acima indica que o conhecimento tratado pelos alfabetizadores
era de natureza empirista, pois era fruto das suas experiéncias docentes, 0s quais na formacéo
era validado como principio para a construcdo de conhecimentos. Por meio dos relatos havia
uma socializagdo de saberes entre os pares de forma a possibilitar a construcdo de novos
conhecimentos para ajudar os alfabetizadores a enfrentar as dificuldades de seu cotidiano de
trabalho. Acompanhe o depoimento seguinte: “um colega fez um trabalho 14 que deu certo na
escola dele, um exemplo, né, e vocé ouvir: ‘eu vou fazer o que o colega ta fazendo que deu
certo 14’. As vezes vocé vai experimentar pode dar certo na sua” (ALFABETIZADOR B, 2017).

Nesse processo, 0 conhecimento empirico se sobrepde ao conhecimento
cientifico/tedrico por meio de uma demasiada supervalorizacdo dos saberes produzidos pelos
professores em sua experiéncia de trabalho e da importancia desses saberes para a formacao do
professor, aproximando-se, desta forma, dos fundamentos da epistemologia da prética.

Isso fica mais evidente quando a fragilidade tedrica apresentada por alguns
orientadores é denunciada da seguinte forma: “talvez o formador ndo se preparasse ou as vezes
ndo tem aquela habilidade pra trabalhar com... sabe trabalhar com gente que ja tem um
conhecimento, é mais complicado. Mas, como vou te falar, a troca de experiéncias com outros
colegas, ela ajuda muito também” (ALFABETIZADOR B, 2017).

O depoimento do alfabetizador expressa que as limitacbes dos orientadores eram
compensadas pela troca de experiéncias entre os alfabetizadores, secundarizando também, desta
forma, a atuacao do préprio orientador como formador. Esse movimento tende a convergir para
0 que Moraes (2001) identifica como recuo da teoria, movimento que prioriza as experiéncias
imediatas por meio do conceito de préatica reflexiva e considera a teoria como perda de tempo
ou, no maximo, a teoria limitar-se-ia a instrumentalizacdo de um saber fazer pratico.

Essa forma de conceber a conducdo das atividades dos cursos de formacdo pode
engendrar os professores na construgdo de um pensamento pragmatico que se limita a pensar
somente 0 aqui e 0 agora, comprometendo desta forma o desenvolvimento de um pensamento
verdadeiramente autdbnomo, pois como diz Arce (2000): “como o aluno pode tornar-Se
autbnomo se sua visdo de mundo € tdo restrita. Como ele seria capaz de desvencilhar-se das
armadilhas ideoldgicas tdo requisitadas pelos governos com uma bagagem cultural tdo infima?
” (ARCE, 2000, p. 55).

Consideramos muito importante mobilizar os saberes docentes no processo formativo,
pois defendemos que o processo de superacdo do senso comum se da na medida em que o
sujeito tenha consciéncia tanto do saber quanto do fazer inerentes ao seu trabalho, consciéncia

sobre 0 processo como vem desenvolvendo seu trabalho. Essa consciéncia permitiria 0s
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processos de exegese que os levaria a superacdo do cotidiano alienante, apontado por Arce
(2001).

No entanto, esse processo de conscientizacao e superacéo do cotidiano alienante ndo
se processa pela ingénua analise dos saberes profissionais do professor, ela se desenvolve na
medida em que o processo de reflexdo seja movido por uma relagdo intrinseca entre teoria e
pratica, entre conhecimento cientifico e saberes profissionais, sem que um secundarize o outro.
Tal movimento, segundo Duarte (2010b, p. 12) tende a “solapar a valoriza¢ao do conhecimento

tedrico, académico, cientifico”.

4.4.5 Sobre a atuacgdo do orientador de estudo.

Em relagdo a atuacdo do orientador, os dados convergiram indicando sua atuacéo
enguanto mediador/regulador no ambito do programa expressando, por isso, comportamentos

contraditorios conforme veremos a seguir:

Quadro 11: Demonstrativo de analise temética: O orientador como medidor/regulador.

Unidades teméticas Subcategorias Categoria

Ele (o orientador) t4 ali, ele esta ali pra... pra executar um plano
guem vem ja previamente, né, e pra orientar, pra conduzir, pra
mostrar as etapas: “ agora vocé vai fazer isso, agora...
(ORIENTADOR C, 2016)

Nessa formacgdo a gente recebia a formacao através dos formadores,
dos professores que eram treinados, né, que iam pra I participar pra
repassar pra gente. (ALFABETIZADOR C, 2017)

Execucdo do plano
da formacao.

[...] Sempre (eu) tava l& com eles. Me sentava la no grupo deles.
Tirava divida, né. (ORIENTADOR A, 2016)

[...] ele deixava a gente a vontade pra estudar, né, colocava também,
dividia as tarefas, dava a sua contribuigdo, ponto de vista, e... mas,
quando era preciso ele intervia. (ALFABETIZADOR A, 2017)

Mediacdo entre os
contelidos dos
cadernos e 0s

alfabetizadores.

Uma coisa eu colocava na minha cabeca que eu tinha que aprender
a tirar tudo quanto era divida pra mim poder contribuir o maximo
com meu professor alfabetizador. (ORIENTADOR A, 2016)

Entdo, quando o formador é bom, ele vai, ele Ié o material, na hora
que vai discutir ele td preparado pra responder pergunta,
(ALFABETIZADOR B, 2017)

Valorizacdo da
fundamentacéo
tedrica na pratica
formativa do
orientador.

O orientador como
medidor/regulador.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto a execucdo do plano da formacdo, o esforco analitico identificou que o

orientador atuava como um executor de um plano de trabalho estabelecido por outras instancias
e cabia-lhe a funcdo de fazer cumprir todas atividades previstas na pauta. Ele era, nas palavras
do Alfabetizador C (2017), “treinado” pela formagdo das IES sobre o que ¢ como deveria ser

desenvolvido durante os encontros formativos, depois disso, ainda na fala do Alfabetizado C
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(2017): “ele ficava repassando tudo aquilo que ele aprendeu na formagéo dele, ele repassava
pra gente”.

O Orientador C (2016) manifesta um posicionamento interessante quanto a isso:
“Porque na verdade o orientador de estudo ele n&o era pra dar, pra, pra, pra ministrar uma
formag¢do como um professor de universidade, né, como um curso de formagao”. Podemos
inferir que quando ele relata que a atuacdo do orientador ndo era para ser igual a da universidade
ou de uma formacédo de fato, ele estava remetendo-se a natureza do comportamento que deveria
ser assumido pelo orientador nos encontros formativos.

Essa natureza ndo seria de alguém que ensina ou transmite um conhecimento a alguém,
mas daquele que estava na formagdo somente para conduzir o desenvolvimento do encontro de
formacdo auxiliando os alfabetizadores nas atividades que deveriam ser realizadas. Disso
depreendemos que ha uma secundarizardo do papel do orientador como formador pois se
estabelece a l6gica de que o aprendizado do alfabetizador vai se d& por meio de processo
esponténeos a partir do contato direto dele com o material de estudo.

Retomando Miranda (2000), podemos identificar que essa dindmica se encontra no
interior dos fundamentos construtivistas por considerar que o alfabetizador é o responsavel
pelos processos individuais de desenvolvimento do seu proprio conhecimento, onde o
orientador atuaria somente como um auxiliar. Por esse caminho identifica-se que a formacao
do PNAIC no contexto local, pela atuagdo dos orientadores, segue a mesma logica dos
fundamentos da pedagogia do Aprender a aprender.

Referente a mediacao dos conteudos dos cadernos e os alfabetizadores, contrariamente
a subcategoria anterior, identificou-se que os orientadores atuavam no sentido de garantir que
os alfabetizadores pudessem trabalhar todos os conteddos contidos nos cadernos. Era
estabelecido uma dindmica de trabalho em que os orientadores iam se posicionando como
mediadores entre 0 conteudo e os alfabetizadores. Podemos constatar isso no relato a seguir:
“Ia o material, eles ficavam lendo junto com a gente e explicando, por exemplo, a gente lia uma
parte, ai eles explicavam pra gente” (Alfabetizador C, 2017).

Essa mediacdo, no entanto, tinha como uma de suas determinagfes as prescrigcdes
oriundas das IES, uma vez que os orientadores eram “treinados” para aplicar todo o contetido
trabalhado durante os encontros formativos. Assim, apesar de aparentemente contraditorias, as
duas primeiras subcategorias tendem a convergirem para a atuacdo do orientador como

mediador no sentido de auxiliar o cumprimento do prescrito pelo programa.
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Apesar dos orientadores assumirem a funcdo de medidor das atividades do programa,
identificamos em dois de nossos interlocutores o relato enfatico demonstrando a importancia
atribuida a fundamentacéo tedrica no processo formativo.

A fala do Orientador A (2016) exposta no quadro anterior demostra que ele tinha uma
preocupacdo particular em estar preparado teoricamente para ser um orientador de estudo.
Considerava isso importante, pois reconhecia que somente essa condi¢do lhe permitiria as
ferramentas necessarias para estabelecer a mediacao entre o alfabetizador e o conhecimento a
ser transmitido. Entéo, antes de ir para a formacéo, ele empenhava-se em estudar todo o material
para fortalecer seu “discurso” e assim suprir as dividas apresentadas pelos alfabetizadores.

Da mesma forma como ele leu todo o material de estudo e considerava que iSSO 0
ajudou a se apropriar do conteudo, ele queria que os alfabetizadores também lessem com o
mesmo proposito e ndo se limitassem a ver somente uma interpretacdo do que o orientador
apreendeu na sua formacédo por meio de uma aula expositiva. Vejamos o registro a seguir: “N&o
adianta s6 eu chegar 14 e colocar o que eu tinha visto nas formacdes, né. Eu ndo queria so isso.
Eu queria que eles concluissem (a leitura) ” (ORIENTADOR A, 2016). Por isso ela definia
estratégias de leituras do caderno de estudo pelo alfabetizador e cobrava esse exercicio deles.

Consideramos importante dar destaque a essa categoria, pois representa no interior das
proposicOes e das acdes efetivadas uma ruptura, ténue sim, mas evidente e suficiente para nos
fazer inferir que os sujeitos no contexto local tém a possibilidade por meio das mediagGes que
estabelecem, mesmo diante das regulacdes impostas pela exigéncia de cumprimento das
atividades do programa, de ir além do que espera e propdem o programa.

Essa importancia dada & fundamentacdo tedrica nos remete a um dos fundamentos da
formacdo na racionalidade critica defendida por este estudo, compreendendo a formagéo como
um trabalho educativo pela qual é preciso que se incorpore as objetiva¢fes humanas produzidas
historicamente, “comportamentos e ideias criadas pelas geracdes anteriores e retrabalhadas por
ele e por aqueles que com ele convivem” (SAVIANI, 2012, p. 41).

Ao evidenciar a importancia da fundamentacdo tedrica para a sua atuacao e para a
formacdo dos alfabetizadores, o orientador esta assumindo, segundo Duarte (2010a), o papel de
um intelectual critico pois se preocupa com 0 acesso e a apropria¢do do conhecimento e assume,
ainda, o papel de mediador pedagogico, conforme afirma Gasparin (2012), por estabelecer as
estratégias necessarias para que a apropriacao do conhecimento possa ser efetivada.

Essa atuacgdo é enfaticamente valorizada por um dos alfabetizadores que considera que
o profissional que se prepara teoricamente é quem consegue interagir e sanar as duvidas durante

o processo formativo. Ele chega a ser taxativo ao afirmar que durante os trés anos iniciais do
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programa, somente um dos orientadores conseguia apresentar tais caracteristicas: “acho que foi
um, quem eu te falei que foi e agora voltou pra minha sorte” (ALFABETIZADOR B, 2017).
Registra-se aqui que esse profissional era o Orientador A (2016).

Todavia, apesar de reconhecer essa linha ténue da valorizagcdo da fundamentagéo
tedrica no processo formativo, ela encontra-se limitada pois esta restrita ao estudo dos materiais

enviados pelo MEC de acordo com o registro do Orientador A (2016):

Entéo eu sempre recorria a essa questdo da fundamentacdo teérica também, entendeu.
Eu sei que era importante a pratica, eu sei que era importante a dindmica, eu seu de
tudo isso. Mas também sabia que era muito importante que eles conhecessem o
material. (ORIENTADOR A, 2016)

O material de que trata o orientador € o caderno de estudo da formacéo e, como ja foi
evidenciado em capitulos anteriores, ele apresenta conhecimentos com caracteristicas
pragmaticas e funcionais que buscam instrumentalizar o professor para um determinado saber-
fazer docente onde sua validade se justifica, ou se retraduz como diz Tardif (2014), em
subordinagéo a préatica relacionando a situacGes reais onde o ensino ocorre, caracteristicas estas

que se aproximam da racionalidade prética.
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CONCLUSAO.

Nesse estudo, problematizamos qual a concep¢do de formacdo docente que esta
prescrita na proposta de formagdo do PNAIC e como esta se materializa no contexto local
mediante as acdes efetivas da Secretaria Municipal de Educagdo Cameta-Pa.

Desdobramos o problema da pesquisa em objetivo geral com o qual buscamos analisar
a concepcao de formacédo docente prescrita na proposta de formacao contida no PNAIC e sua
materializagdo no contexto local mediante as acdes efetivas promovidas pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Cameta-Pa.

Ao problematizar elegemos trés questBes para nortear o desenvolvimento desta
analise. A primeira se prop0s identificar o contexto em que se formulou a proposta de formacao
docente contida no PNAIC. A segunda buscou analisar a concepg¢do de formacdo docente
prescrita nos documentos que orientam as praticas formativas do PNAIC para professores
alfabetizadores. E a terceira buscou analisar como se materializa a proposta de formacao
docente contida no PNAIC a partir das praticas formativas no ambito do programa
desenvolvidas pela a Secretaria Municipal de Educacdo de Cameta-Pa.

A partir da experiéncia que tivemos como Diretora do Departamento Pedagdgico da
SEMED/Cametéa-P4, pudemos acompanhar o clima de euforia criado em torno do programa
justamente por ele representar a materializagdo de um dos anseios expressado pelos professores,
a possibilidade de participar de cursos de formacao continuada. Naguele momento nao houve
preocupacao de se questionar qual a natureza do curso, ele justificava-se por si mesmo e foi
desenvolvido sem as devidas consideragoes.

No decorrer do desenvolvimento das a¢des de formacao, acompanhamos por meio de
visitas as escolas da rede municipal de ensino e de relatos de coordenadores pedagdgicos, como
os professores alfabetizadores manifestavam em sala de aula o que trabalhavam nas formacgoes
propiciadas pelo PNAIC e por isso, nos dedicamos a compreender como 0 processo formativo
era desenvolvido no sentido de analisar as concepg¢des que subsidiavam suas acdes. Partiamos
da compreensdo de que as a¢des desenvolvidas em sala de aula era um reflexo da proposta de
formacéo do programa e neste sentido buscamos analisar como essa proposta se materializava
no contexto local.

Percorrido o caminho investigativo chegamos a conclusao que o PNAIC incorpora em
sua proposta de formacdo fundamentos e principios que o aproximam da racionalidade pratica
apresentada em capitulos anteriores, representando uma continuidade dos fundamentos que

orientam a politica de formacdo desenvolvidas desde a década de 1990 subsidiada pelos
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principios da pedagogia do aprender a aprender. Que este modelo de formacdo tem se
materializado no contexto local pela adocdo de estratégias formativas que seguem a mesma
I6gica da racionalidade pratica na qual a teoria € subordinada a pratica.

Toda via, pudemos identificar, mesmo que tenuamente, que ha entre as préaticas
formativas desenvolvidas posturas assumidas entre os orientadores que indicam uma ruptura da
polarizagdo entre teoria e pratica pela valorizagdo de ambas no processo formativo e que esse
comportamento, também, é valorizado pelos alfabetizadores.

Para se chegar a essas conclusdes, adotamos um caminho investigativo orientado pelas
questBes norteadoras que se desdobraram em objetivos especificos. Tais objetivos foram
alcancados pela adocdo de um referencial teérico-metodolégico que nos ajudou a organizar e
definir como a andlise seria desenvolvida. Transformamos cada objetivo especifico em um
capitulo de forma que a exposicao dos resultados esta organizada dentro dessa estrutura.

O primeiro objetivo, exposto no primeiro capitulo, buscou identificar o contexto em
que se formulou a proposta de formacdo contida no PNAIC. Por esse estudo ser conduzido e
subsidiado pela perspectiva do materialismo historico-dialético, esse objetivo era
imprescindivel de ser proposto na medida em que, a analise das politicas publicas nessa
perspectiva precisa compreendé-la dentro da totalidade social da qual faz parte. Nesse sentido,
identificar o contexto em que o PNAIC foi proposto nos ajudou a perceber as determinagdes
que definiram suas finalidades e inten¢des enquanto politica de formacdo docente.

Por esse estudo focar na concepcdo de formacdo, o alcance desse objetivo foi se
delineando, num primeiro momento, pela identificacdo dos principios formativos e do
significado de qualidade da educacdo que tem subsidiado a formulagédo e implementacédo das
politicas de formacdo docente a partir do contexto de reforma dos anos 1990.

Embora ndo tenhamos nos aprofundado em nossas reflexdes, ela nos indicou que o
programa nasceu em um contexto em que o ideario pedagdgico dominante era e ainda é a
pedagogia do ‘aprender a aprender’. Essa € uma corrente contemporanea que retine em seu
interior o0 modelo tedrico do construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia
das competéncias, a pedagogia de projetos e a pedagogia multiculturalista.

Nosso esforco de analise identificou que ela representa um resgate renovado dos
principios da escola nova apregoando que a construcdo do conhecimento deve se dar por meio
de processos ativos movidos pelo proprio aluno. O conhecimento nessa corrente assume
caracteristicas pragmaticas com valor funcional e imediatista, cuja validade se justifica por sua
aplicabilidade a préatica associado a valorizacao que faz dos conhecimentos que sao produzidos

a partir da experiéncia dos sujeitos.
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Identificamos ainda que tal corrente foi difundida principalmente a partir do projeto
de reformas da educacdo delineado a partir da década de 1990, buscando atender as demandas
do processo de reestruturacdo produtiva tendo como maior expoente o Relatorio Delores. Ela
tornou-se desta forma, o fundamente pedagdgico do projeto de reforma por meio da
incorporacdo de seus principios nas politicas educacionais desenvolvidas a partir desse periodo,
incluindo as politicas de formacao de professores, sendo considerado por isso, o grande legado
do século XX para a formacdo docente.

Outro aspecto que analisamos para atender o primeiro objetivo foi o significado de
qualidade da educacdo incorporado as politicas educacionais nesse periodo. Observou-se que a
proposicao das politicas de formacdo docente esteve associada diretamente a ideia de melhoria
da qualidade da educacédo ofertada, onde a figura do professor passou a ter centralidade nesse
processo.

Importava-nos saber de que concepc¢éo de qualidade estava se tratando. Identificou-se
desta forma que o significado de qualidade dominante era o da corrente de viés-economicista,
com o qual se importou para o campo educacional conceitos e estratégias caracteristicos das
relacdes mercantis do campo econdmico como: produtividade, eficiéncia e eficacia.

No campo educacional essa corrente postula a utilizacdo de instrumentos padronizados
para aferir a qualidade do ensino, por meio dos quais seriam estabelecidos rankings e
hierarquizagbes que auxiliariam os aluno-clientes na escolha dos melhores produtos
educacionais, pois 0 que se avalia nessa perspectiva é somente os resultados do processo de
ensino.

Ainda sobre o atendimento do primeiro objetivo, nesse estudo buscou-se identificar o
contexto politico-educacional em que se deu a instituicdo do PNAIC. Constatou-se que 0
programa foi criado num contexto politico-educacional demarcado pela continuidade dos
fundamentos e principios que nortearam as politicas desenvolvidas nos anos de 1990, no qual
a grande novidade apresentada pelo governo da época foi a criacdo do PDE.

Pelo que expomos, pode-se identificar que sua criacdo se deu pela articulacdo aos
interesses do empresariado brasileiro representado pelo movimento TPE e foi proposto numa
conjuntura que o integrava como instrumento para induzir o crescimento econdémico do pais.
No plano se propds alocar mais recursos do governo federal para a educagdo tendo como
objetivo principal a melhoria da qualidade da educacéo.

Em seu interior o PNAIC foi proposto para atender uma de suas diretrizes apresentadas
no Pano de Metas Compromisso todos pela Educacgdo e incorporou desta forma, os mesmos

principios que nortearam sua instituicdo e caracteriza seus eixos de atuacao.
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Pela analise tedrica desenvolvida consideramos que o primeiro objetivo foi alcancado,
pois conseguiu-se, em dois aspectos, identificar o contexto em que o PNAIC foi criado. Um
relacionado aos fundamentos das ideias pedagdgicas e do significado de qualidade e o outro
relacionado ao contexto politico educacional em que € criado. De exercicio de anélise de ambos
0s casos se pode inferir que o programa representa uma continuidade das politicas que vem
sendo desenvolvida a partir dos anos de 1990 pela incorporagdo de seus principios e
fundamentos enquanto politica educacional.

No que tange ao segundo objetivo especifico, exposto no segundo capitulo, buscou-se
analisar a concepcao de formacdo docente prescrita nos documentos que orientam as préaticas
formativas do PNAIC para formacdo de professores alfabetizadores. O atendimento desse
objetivo deu-se num primeiro momento pela caracterizacdo de trés tendéncias de formacao: a
racionalidade técnica; a racionalidade pratica; e a racionalidade critica fundamentada na
pedagogia histérico-critica.

Identificou-se que a racionalidade préatica € o modelo formativo coerente com o ideério
da pedagogia do ‘aprender a aprender’ na medida em que pode garantir o desenvolvimento
profissional do professor nos tempos atuais, tempos da globalizacdo, mundializacdo e da
sociedade do conhecimento. Tempos de incertezas e mudancas constantes, segundo seus
defensores, que julgam tornar efémero a legitimidade do conhecimento muito rapidamente e
por isso somente o0 conhecimento vindo da experiéncia, que se constroi na agéo, sobre a reflexao
da acdo, pretensamente, é capaz de oferecer respostas aos problemas da contemporaneidade.

A partir dai, estabeleceu-se um percurso investigativo que se debrugou sobre a analise
da concepgdo que estava presente nos cadernos que orientam o processo de formacéo docente
do programa. O exercicio realizado identificou que a proposta formativa do PNAIC se aproxima
do modelo formativo baseado na racionalidade prética.

Essa aproximacao acontece ao se propor uma formacéo de carater instrumental na qual
0s conhecimentos necessarios aos professores tém um valor pragmatico e funcional ao saber
fazer docente. Nesse processo formativo a relacdo teoria e préatica € de subordinacdo da primeira
em relacdo a segunda, na qual o principio articulador das acdes formativas € o da reflexao sobre
a pratica docente, por meio da qual se propdem que o professor, a partir da analise de situacdes
reais de sua propria experiéncia, da de outros colegas e das que veem registradas nos cadernos
de formacdo do PNAIC, seja capaz de elaborar conhecimentos para atuar sobre os problemas
que enfrenta em seu cotidiano de trabalho e assim promover a tdo desejada melhoria na

qualidade do ensino.
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Aliado a tais ideias, pode-se constatar que o conceito de alfabetizar letrando é o0 novo
instrumental que deve ser transmitido ao professor subsidiado pelo modelo tedrico do
construtivismo. As analises desenvolvidas apontam que tal conceito expressa uma concepgao
de alfabetizacdo de caréater técnico relacionada somente ao processo de aquisi¢do do sistema de
escrita alfabético sendo por isso, necessario uma qualificacdo pelo termo letramento para
indicar 0s processos que represente o conhecimento das praticas, usos e funcbes socias da
leitura e escrita. Ocorre com isso uma despolitizacdo dos significados sociais e culturais tanto
do termo alfabetizagdo quanto do termo letramento.

Em relacdo ao terceiro e Ultimo objetivo, exposto no terceiro capitulo, nos propomos
a analisar o processo de execucdo da proposta de formagdo docente contida no PNAIC a partir
das praticas formativas no ambito do programa desenvolvidas pela Secretaria Municipal de
Educacao de Cameta-Pa. Uma vez que demarcamos os fundamentos que o programa incorporou
a partir do contexto no qual foi criado e identificamos a que concepcao de formacao ele se
alinha, expressado pela racionalidade pratica, importava-nos saber como sua proposta de
formacdao se materializava pela mediacao estabelecida pelos sujeitos no contexto local.

Para o alcance desse objetivo foi desenvolvido o trabalho de campo com a coleta de
dados a partir da aplicacdo de entrevistas semiestruturadas. Os dados foram organizados e
tabulados a partir da analise tematica de contetdo, a qual permitiu-nos perceber a partir dos
registros das falas dos nossos interlocutores a andlise das a¢fes que foram desenvolvidas no
contexto local.

Ap0s sucessivos reagrupamentos a partir do nucleo de sentido das unidades tematicas
procedemos a defini¢do das subcategorias e categorias empiricas. Nesse processo de anélise
fomos, subsidiado pelo arcabougo tedrico construido ao longo desse estudo e pelo
confrontamento com os achados a partir da analise das concepcdes previstas nos cadernos
orientadores do programa, identificando como a proposta de formacéo se materializava a partir
das acOes promovidas pela SEMED/Cameté-Pa.

Pelo esfor¢o analitico foi possivel perceber que a constru¢édo do plano da formagéo
para o contexto local era definida pela IES seguindo os elementos constitutivos do caderno.
Eram feitas algumas modificacbes, mas estas ndo rompiam com o que fora definido pela IES
seguindo tanto a estrutura quanto os conteidos neles contidos, sendo estes 0s mesmo para todos
os orientadores, estabelecendo assim, uma padronizag&o na organizagdo pedagogica.

Pode-se identificar que tal logica se aproxima do modelo formativo inspirado na
racionalidade técnica evidenciada pela falta de autonomia dos orientadores, pelo carater de

aplicacdo dos conhecimentos produzidos em outros espagos institucionais e pela relacdo de
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hierarquizagdo caracterizada pela dependéncia e subordinacdo do contexto local ao polo
formativo.

Constatamos que 0 programa apresenta uma definicdo de orientacdo tedrico-
metodoldgica que deve ser seguida pelo professor alfabetizador em sala de aula. Tal orientacéo
se d& pela énfase na alfabetizacdo na perspectiva do letramento e na construcéo de sequéncias
didaticas, embora o programa proponha a elaboracdo de rotinas e projetos didaticos.

Ao definir uma orientacdo tedrico-metodoldgica o programa buscava suplantar as
formas de trabalho desenvolvidas anteriormente pelo professor. Isso ocorria na medida em que,
as atividades orientadas para serem desenvolvidas em sala de aula pelos alfabetizadores,
deveriam ser cumpridas em carater obrigatorio. Para que isso ocorresse por um lado, tinha os
orientadores que atuavam como reguladores e por outro, tinha a possibilidade de cancelamento
da bolsa de estudo.

A0 assumir esse comportamento no contexto local, o processo de materializacdo da
formacado reafirma a face instrumental da formag&o incorporando a mesma ldgica idealista da
pedagogia do ‘aprender a aprender’. Em contrapartida, essas praticas desconsideravam 0s
determinantes histdricos sociais que caracterizam a realidade da educacao municipal.

Ainda sobre a definicdo de uma orientacdo tedrico-metodoldgica, pudemos constatar
que o desenvolvimento da concepcéo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento se da pela
énfase no letramento em funcdo da alfabetizacdo na qual o termo letramento tem sido
incorporado, mesmo nessa logica, de forma equivocada relacionado a simples utilizacdo de
texto nas atividades desenvolvidas com o aluno.

Apesar dessa definicdo, pode-se identificar que no contexto local a relagdo teoria e
pratica dava-se por subordinacéo da teoria a pratica. Pode-se observar isso pela énfase dada,
durante as praticas formativas, na construcao de atividade praticas para serem desenvolvidas
em sala de aula pelo professor alfabetizador e pela tentativa de relacionar o conteudo dos
cadernos a pratica ja desenvolvida em sala de aula.

Nesse movimento, 0s conhecimentos/contetdos trabalhados na formagdo
apresentavam caracteristicas pragmaticas na medida em que eram validados por seu valor
pratico. Neste processo, a pratica adquiriu status de centralidade na materializacao da formacéo
na medida em que secundariza a teoria e apresenta-se como o principal referencial para a
construcdo de conhecimento.

Entdo, apesar da formacgéo assumir fei¢cOes instrumentais no processo de definicdo do
planejamento e definicdo de uma orientacao teérico-metodologica a ser seguida pelo professor,

0s conhecimentos teoricos trabalhados a partir dela justificavam-se pelo pensamento pratico do
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professor. Pudemos constatar que a pratica ndo se limitava a ser um campo de aplica¢do da
teoria ao final do processo formativo, mas se apresentava como o elemento integrado do
curriculo formativo transformando-se em referencial para a construcdo de novos conhecimentos
a partir do exercicio de reflexdo dos professores sobre as situacfes reais em que acontece 0
ensino. Por esse caminho hd uma deliberada aproximacdo aos principios da racionalidade
pratica.

A préatica se apresentou como elemento central da formacdo no processo de
materializagc@o do curso principalmente a partir da valorizacao da experiéncia docente para a
elaboracdo de novos conhecimentos. Essa valorizagdo manifestava-se na selecdo dos
orientadores e nos discursos e depoimentos relatados por eles nos encontros formativos;
manifestava-se pela recorréncia de relatos de experiéncia no interior do caderno de estudo da
formacéo; e ainda pela énfase dada nos relatos de experiéncias dos alfabetizadores sobre as
praticas desenvolvidas em sala de aula.

Em ambos 0s casos os relatos eram tomados como referenciais por meio dos quais se
compartilhava saberes para fomentar a elaboracdo de novos conhecimentos parra ajudar o
professor a enfrentar os problemas do seu cotidiano de trabalho. Tal movimento representava,
de certa forma, uma sobreposi¢do do conhecimento empirico sobre o conhecimento tedrico uma
vez que, havia uma supervalorizacdo dos saberes produzidos pela experiéncia pratica dos
sujeitos.

Todavia, pode-se observar que esse movimento ndo era linear quando o0s
alfabetizadores manifestavam resisténcias frente aos relatos de experiéncia contidos no caderno
de estudo denunciado o distanciamento do prescrito nos cadernos da préatica social da educacéao
do municipio de Cameta-Pa, nos revelando dessa forma, o anseio pelos sujeitos de modelos
formativos que levem em consideracao a pratica social na qual esta inserido.

Pode-se identificar, ainda, no processo de materializacdo da proposta de formacao do
PNAIC a atuacdo do orientador como mediador/regulador. No entanto, essa mediacdo era
caracterizada pelo esfor¢o de fazer cumprir o prescrito pelo programa na medida em que o
orientador atuava para executar o plano da formacao definido pela IES e garantir o aprendizado
dos contetdos do caderno. Assim, podemos concluir que sua atuagdo como mediador dava-se
como um regulador que fazia cumprir as determinagdes proposta na formacao.

Contudo, pode-se perceber comportamentos que apresentavam uma ténue ruptura dada
a importancia atribuida a valorizacdo da fundamentacdo tedrica no processo formativo
expressado tanto pelo orientador, quando da sua preocupacao de estar preparado teoricamente

para ser formador, quanto pelo alfabetizador ao valorizar a atuacdo do orientador preparado
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teoricamente, evidenciando um dos aspectos caracteristicos da racionalidade critica inspirada
na pedagogia historico-critica.

Isso revelou-nos que hd o anseio por um processo formativo em que a mediacdo
pedagogica seja exercida por profissional devidamente preparado teoricamente atribuindo,
assim, relevancia ao conhecimento cientifico. Entretanto, no decorrer do curso essa énfase na
valorizacdo teorica viu-se limitada porque estava estritamente relacionada aos estudos do
caderno que, por sua vez, apresentava um conteudo de carater instrumental, pragmatico e
funcional.

Retomando o objetivo geral desse trabalho, pelo qual tracamos todo esse percurso
investigativo subsidiado pelo referencial tedrico-metodologico do materialismo histérico-
dialético, pelo arcabouco tedrico construido nesse periodo e pelas analises realizadas a partir de
documentos e cadernos de estudo do PNAIC e dos depoimentos dos sujeitos do contexto local
chegamos a conclusdo que, a formagdo em seu processo de materializacdo no contexto local
apresenta a mesma légica incorporada na proposta orientadora da formagdo pela sua
aproximacdo ao modelo da racionalidade pratica. Embora tenhamos identificado a presenca de
elementos caracteristicos da racionalidade técnica e da racionalidade critica, estes tornaram-se
secundarios na medida em que, a instrumentalizacdo propiciada estava diretamente relacionada
ao pensamento pratico do professor.

Podemos perceber nas praticas desenvolvidas no contexto local que, apesar de o
conhecimento/contetdo ser definido em outros espacos institucionais, o curso nédo se limitou a
transmiti-los tecnicamente. Em seu interior as praticas formativas desenvolvidas davam énfase
na valorizacdo da experiéncia docente como instrumento para producdo de novos
conhecimentos pelos professores.

No contexto local essa dimensdo acaba se sobressaindo entre os orientadores e
alfabetizadores entre os quais, o relato de experiéncia torna-se um dos principais elementos para
ajudar o professor no processo formativo a construir estratégias de trabalho para enfrentar os
problemas da sua préatica docente.

Contudo, perceber mesmo que timidamente alguns elementos caracteristicos da
racionalidade critica no processo de materializagdo da formacdo, nos permite afirmar que é
possivel, a partir das mediagdes estabelecidas pelos sujeitos, repensar no contexto local a forma
como as propostas governamentais sdo apresentadas. E ainda, fazer a defesa de que se precisa
propor processos formativos que adote os fundamentos da racionalidade critica para permitir a

compreensdo da realidade e a formulacdo de propostas de acdo sem que, teoria e pratica, se
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sobreponham um ao outro, permitindo o verdadeiro exercicio de compreensdo da realidade a
partir dos processos de reflexdo sobre ela mediados pelos conhecimentos cientificos.

N&o obstante, sabemos que esse estudo ndo se encerra aqui, dado que os resultados
apresentados ndo conseguem representar a complexidade de uma politica educacional proposta
para ser desenvolvida em todo territorio nacional e com poucos anos de implementacdo. Dessa
forma, todo o esforgo por nos depreendido, apesar do rigor tedrico metodoldgico adotado, ndo
da conta de explica-la em sua totalidade.

Dado o recorte adotado no desenvolvimento desse estudo e a amostragem do universo
de sujeitos com que ele trabalhou é certo que ele apresenta limitagcbes. Mesmo focando nosso
estudo em apenas um dos eixos de agdo do PNAIC, dado ser um objeto de estudo recente, ele
precisa de maiores aprofundamentos principalmente quando nos damos conta de que 0 processo
de mediacao ocorrido no contexto local no qual se desenvolve a agdo pode determinar a forma
como ela se materializa.

Essas limitaches representam o0 espaco aberto pelo qual se convida outros
pesquisadores a debrucar-se sobre a tematica e o0 objeto de estudo focado neste trabalho a partir
do qual, possa fluir novos olhares e novas perspectivas de abordagem que aprofundem e
ampliem os resultados expostos nesse texto.

E preciso que se discuta a formagao dos professores principalmente quando ela chega
e se apropria do imaginario docente imprimindo discursos e projetando agdes no saber-fazer
docente sem que os professores problematizem a natureza da formacdo. Entendemos que o
repensar de dada politica no contexto local se efetivara na medida em que os professores sejam
conscientes dessa natureza. A auséncia dessa consciéncia move o0s professores a uma assungao
deliberada sem as devidas reflexdes haja vista ser a formagdo um anseio expressado nas vozes

dos proprios professores a justificando como um principio em si mesmo.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

PERGUNTAS ESPECIFICAS/INFORMANTES

QUESTOES -
NUCLEO COMUM ORIENTADOR DE PROFESSOR

NORTEADORAS SISSUOIK ESTUDO ALFABETIZADOR
1 - Em que contexto se | OBS: questdo respondida
formula a proposta de pele}construgao do primeiro

capitulo.

formacdo docente contida
no PNAIC, considerando o
significado de qualidade da
educacdo e o ideario XXXXKXXXKXXXX XXXKXXKKXXKXXX XXXKXXXXXXKXXXXX

pedagégico que  tem
subsidiado a formulagéo e
implementacao das
politicas de  formacéo

docente nos ultimos anos?

PERGUNTAS ESPECIFICAS/INFORMANTES

QUESTOES .
oRTEADORAs | MIGHEOCOMUM [ qesron | ORIENTADOROE | pRorEsoR
2 — Qual a concepgdo de | OBS: questdo respondida
f 50 d e inscrit pela construcao do segundo
ormacao docente Inscrita HKXXXXXXXXXXXX XOXXXKXXXXXXXXX XOOXXXXXXXXXXXX

nos documentos que

capitulo.
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orientam as
formativas do PNAIC?

praticas

QUESTOES
NORTEADORAS

NUCLEO COMUM

PERGUNTAS ESPECIFICAS/INFORMANTES

GESTOR

ORIENTADOR DE
ESTUDO

PROFESSOR
ALFABETIZADOR

3 — Como se materializa a
proposta de formacéo
docente  contida no
PNAIC a partir

praticas formativas no

das
ambito do programa
desenvolvidas pela a
Secretaria Municipal de

Educacao de Cameta-P4?

1 — Composicéo da
coordenagao municipal,
orientadores de estudo e

professores

alfabetizadores.

1 — Com foi selecionada a
coordenagdo municipal e
professores-orientadores

de estudo para atuarem no
PNAIC? E como se deu a
insercdo dos professores
alfabetizadores no

programa?

1 — Como vocé foi

selecionado para  ser
orientador de estudo no

PNAIC?

1 - Como vocé foi
mobilizado e inserido
como professor

alfabetizador no PNAIC?

2 — Planejamento e
organizacao da formacao
continuada no &mbito do

PNAIC.

2 - Quais 0s primeiros
encaminhamentos
adotados para
implementacdo das acdes
formativas do PNAIC no

Municipio de Cameta-Pa?

2 - Qual a dinamica de
trabalho estabelecido para
estudo, planejamento e
organizagédo das acOes de
formagdo do PNAIC?
Que

garantidas para iss0?

condigfes foram

2 — Que tipo de plano de
trabalho era utilizado para
conduzir 0s encontros
formativos do PNAIC?

nele o que era priorizado?
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3 - A proposta de
formacgdo do PNAIC foi
elaborada tomando como
referéncia a realidade
educacional da rede? Ou
foi um pacote que chegou

pronto?

3 - Como eram definidos
0s objetivos, os contetdos
e as estratégias
metodoldgicas para as
formagdes? O que ¢é
priorizado para nortear tal

definicdo?

3 — Vocé contribuia na
definicdo dos objetivos,
dos conteudos e das
estratégias metodoldgicas
a serem utilizadas na
formacdo docente do
PNAIC?

chegavam as formagoes?

Como  estes

4 - Qual a dinamica de
trabalho estabelecido para
estudo, planejamento e
organizacdo das acOes de
formacdo do PNAIC?
Que

garantidas para isso?

condigbes foram

4 - Aformagéo docente do
PNAIC determinava uma
orientacdo metodoldgica
a ser

seguida pelo

professor alfabetizador?

4 - A formacéo docente do
PNAIC determinava uma
orientagdo metodoldgica
a ser

seqguida pelo

professor alfabetizador?

3 - Desenvolvimento dos
encontros formativos.

5 -

procedimentos adotados e

Quais foram os

as condigdes garantidas
para 0 desenvolvimento
dos encontros formativos
do PNAIC?

5 - Como eram
desenvolvidos 0S
encontros  formativos?
Que atividades eram

priorizadas?

5 - Como eram
desenvolvidos 0S
encontros  formativos?
Que atividades eram

priorizadas?
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6 —

desenvolvidos 0S

Como eram

encontros formativos?

6 - Como os cadernos de
estudo eram utilizados
nos encontros
formativos? Além destes
eram utilizados outros

materiais de estudo?

6 - Como os cadernos de
estudo eram utilizados
nos encontros
formativos? Além destes
eram utilizados outros

materiais de estudo?

7 - materiais

Que
didaticos  pedagdgicos
eram disponibilizados e
utilizados nos encontros

formativos do PNAIC?

7 - Durante a realizagédo
dos encontros formativos
como era levado em
consideragdo a pratica
docente desenvolvida
pelo professor
alfabetizador em sala de

aula? Como isso ocorria?

7 - Durante a realizacdo
dos encontros formativos
como era levado em
consideragdo a pratica
docente desenvolvida
pelo professor
alfabetizador em sala de

aula? Como isso ocorria?

8- Como se dava a
atuacdo do orientador(a)
de estudo nos encontros
formativos? E como se
dava a participacdo dos
professores

alfabetizadores?

8- Como se dava sua
atuacao enquanto
orientador(a) de estudo
nos encontros
formativos? E como se

dava a participacdo dos

8- Como se dava a
atuacdo do orientador(a)
de estudo nos encontros
formativos? E como se
dava a participacdo dos
professores

alfabetizadores?
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professores

alfabetizadores?

4 — Avaliacao da
experiéncia formativa do
PNAIC em Cameta.

9 - O que vocé considera
como aspectos negativos
e positivos relacionados a
implementacdo do eixo
formacdo continuada no
ambito do PNAIC no

municipio de Cameta-Pa?

9 - O que vocé considera
como aspectos negativos
e positivos relacionados a
implementacdo do eixo de
formagdo continuada no
ambito do PNAIC no

municipio de Cameta-Pa?

9 - O que vocé considera
como aspectos negativos
e positivos relacionados a
implementacéo do eixo de
formagdo continuada no
ambito do PNAIC no

municipio de Cameta-Pa?

10 - Como vocé avalia a
experiéncia formativa do
PNAIC no municipio de

Cameta-Pa?

10 - Como vocé avalia a
experiéncia formativa no
PNAIC no

municipio de Cameta-Pa?

ambito

10 - Como vocé avalia a
experiéncia formativa no
PNAIC no

municipio de Cameta-Pa?

ambito
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezado(a) participante:

Sou estudante do curso de Mestrado Académico em Educacédo e Cultura, do Programa
de Po6s-Graduacdo em Educagdo e Cultura da Universidade Federal do Para — PPGEDUC/
UFPA. Estou realizando uma pesquisa cujo objetivo é analisar a concepg¢do de formacéo
docente prescrita na proposta de formacao contida no PNAIC e sua materializagdo no contexto
local mediante as acOes efetivas promovidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Cameta-
Pa.

Sua participacdo envolve uma entrevista, que sera gravada se assim vocé permitir, e que
tem a duracgéo aproximada de trinta minutos.

A participacdo nesse estudo é voluntaria e se vocé decidir ndo participar ou quiser
desistir de continuar em qualquer momento, tem absoluta liberdade de fazé-lo.

Na publicagdo dos resultados desta pesquisa, sua identidade serd mantida no mais
rigoroso sigilo. Serdo omitidas todas as informacgdes que permitam identifica-lo(a).

Mesmo ndo tendo beneficios diretos em participar, indiretamente vocé estara
contribuindo para a compreensdo do fendbmeno estudado e para a producdo de conhecimento
cientifico.

Quaisquer davidas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelo pesquisador no

fone (91) 992926334 e também nos contatos de e-mail: delci.furtado@yahoo.com.

Atenciosamente,

Delcilene Sanches Furtado Local e data
CPF: 745.865.642-53

Consinto em participar deste estudo e declaro ter recebido uma cépia deste termo
de consentimento.

Nome e assinatura do participante Local e data
Fone: ()
E-mail:







