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RESUMO

A presente pesquisa, que se inscreve nos debates sobre formacao continuada de professores,
teve como objetivo geral analisar a relacdo entre a formagédo continuada por meio do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) e as orientacbes escolares sobre as
avaliacdes em larga escala, que compdem o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB). Metodologicamente, partindo de uma abordagem qualitativa, esta pesquisa utiliza
como técnicas de coleta de dados entrevista semiestruturada e analise documental. Estabeleceu-
se um dialogo possivel de analises dos dados, apoiadas pelo referencial tedrico-metodologico
do Materialismo Histérico Dialético, na medida em que os principios de anélise se orientam
pela totalidade, contradicdo e mediacdo, enquanto mecanismos utilizados para pensar o
fendmeno investigado. Como sujeitos-informantes da pesquisa, foram selecionados professores
gue atuam no ciclo de alfabetizacdo do ensino fundamental de uma escola publica da rede
municipal de Cametéd (PA) e que tenham participado da formacdo continuada do PNAIC, e
também os professores orientadores de estudos e coordenador do PNAIC/SEMED, de 2013 a
2016. O aporte tedrico conta com a contribuigdo dos autores: Afonso (2007; 2009), Brzezinski
(2008, 2014), Cabral Neto (2012), Contreras (2002), Dickel (2012), Esteban (2012), Freitas
(2003, 2007), Gatti (2008), Imbernon (2010), Krawczyk (2008), Maués e Camargo (2012),
Micarello (2015), N6voa (2013a; 2013b), Saviani (2007), Shiroma e Evangelista (2015), e
outros que estudam, pesquisam e problematizam sobre as politicas de formacao continuada de
professores e a avaliacdo educacional. Os resultados da pesquisa apontaram que a formacao
docente continuada e a avaliacdo educacional em larga escala estéo estritamente relacionadas,
coadunadas para promover a qualidade da educacao pela elevacdo dos resultados educacionais,
pois, com a criacdo do IDEB, as estratégias avaliativas tendem a moldar o trabalho dos
professores nos diversos aspectos, inclusive pelo desempenho do aluno. Nessa logica, a
formacdo docente continuada por meio do PNAIC centrou-se na prética de ensino, justificando-
se como elemento de aprimoramento do ensino-aprendizagem na alfabetizacdo e letramento de
criangas dos trés primeiros anos do ensino fundamental, mas, ainda que tenha havido esforgos
nesse sentido, 0 PNAIC serviu também para orientar as praticas pedagogicas e avaliativas dos
professores alfabetizadores, pautado no “saber fazer” e voltadas mais para o cumprimento de
metas educacionais do que para 0 aprimoramento do processo de ensino/aprendizagem nessa
etapa de escolarizacdo. Assim, a qualidade de ensino pretendida pelo programa, que tem servido
de ampla justificativa oficial, vincula-se a logica reformista neoliberal e pode ser mensurada
pelos parametros estabelecidos internacionalmente e pelas avaliagbes em larga escala, que
consideram a alfabetizacdo como elemento. Enfim, a qualidade referendada pelo IDEB com
forte relacdo com a politica de formacéo continuada no PNAIC é consequéncia dos principios
regulador e avaliador, caracteristicas do Estado gerencialista neoliberal.

Palavras-chave: Formagao Docente. PNAIC. Avalia¢do Educacional.



ABSTRACT

This research, which is part of the debates on continuing teacher education, has the general
objective of analyzing the relationship between continuing education through the National Pact
for Literacy at the Right Age (PNAIC) and school guidelines on large-scale assessments that
make up the Basic Education Development Index (IDEB). Methodologically this research was
supported by the qualitative approach, using the following techniques of data collection: the
semi-structured interview and the documentary analysis. A possible dialogue of data analysis
was established, supported by the theoretical-methodological framework of Historical
Dialectical Materialism, insofar as the principles of analysis are guided by totality and
contradiction and mediation as mechanisms used to think about the investigated phenomenon.
As subjects informing the research, we selected teachers who work in the literacy cycle,
corresponding to the 1st, 2nd and 3rd years of elementary school of a public school located at
the headquarters of the municipality of Camet&/PA and who were participants in the PNAIC
continuing education, and also the professors of studies and coordinator of PNAIC/SEMED in
the years 2013 to 2016. The theoretical contribution has the contribution of the authors: Afonso
(2007; 2009), Brzezinski (2008, 2014), Cabral Neto (2012), Contreras (2002), Dickel (2012),
Esteban (2012), Freitas (2003, 2007), Gatti (2008), Imbernoén (2010), Krawczyk (2008), Maués
and Camargo (2012), Micarello (2015), Névoa (2013a; 2013b), Saviani (2007), Shiroma and
Evangelista (2015), and others who study, research and problematize policies for continuing
teacher education and educational assessment. The results of the research showed that
continued teacher training and educational evaluation on a large scale are closely related, co-
ordinated to promote the quality of education by raising educational results, since with the
creation of IDEB, evaluation strategies tend to shape the work of teachers in several aspects,
including the student’s performance. In this logic, continuing teacher education through the
PNAIC focused on teaching practice, justifying itself as an element of teaching and learning for
literacy and literacy of children in the first three years of elementary school, but although efforts
have been made in this direction, PNAIC also served to guide the pedagogical and evaluative
practices of literacy teachers, based on “know-how” and focused more on the fulfillment of
educational goals than on improving the teaching/learning process in this initial stage of
schooling. Thus, the quality of education intended by the program that has served as a broad
official justification is linked to the neoliberal reformist logic and can be measured, based on
the parameters established internationally and measured by external and large-scale
evaluations, and which considers literacy as an element. Finally, the quality endorsed by IDEB
with a strong relationship with the policy of continuing education at PNAIC is a consequence
of the regulatory and evaluative principles, characteristic of the neoliberal managerialist state.

Keywords: Teacher Training. PNAIC. Educational Evaluation.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como objetivo analisar a relagdo entre a formagdo continuada
promovida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e as orientagOes
sobre as avaliagdes em larga escala que compdem o Indice de Desenvolvimento da Educacéo

Basica (IDEB), no ambito escolar.

Tal objeto, que se inscreve nos debates sobre formacéo continuada docente, justifica-se
por sua relevancia social ao ser pesquisado, pois pode produzir reflexdes relevantes, em ambito
académico, para que pesquisadores, professores e gestores educacionais possam repensar as
politicas publicas para a educagdo, no ambito dos sistemas de ensino com suas respectivas
implicacdes para assegurar os objetivos proclamados, com vistas a elevar a qualidade da
educacdo publica.

E oportuno ressalvar que a revisdo da literatura permitiu aproximacdes tedricas com a
tematica da formacdo continuada de professores, e isso possibilitou a organizacdo desta
pesquisa, no sentido de analisar a relagéo entre a formacéo continuada docente e a avaliacao
educacional no ambito do PNAIC, em particular, sua implicagdo nas praticas avaliativas
desenvolvidas na escola, considerando o contexto da reforma do Estado, implementada a partir
da década de 1990, e suas implicacdes nas politicas de formacédo continuada de professores e

também na qualidade do ensino na alfabetizagéo.

Desse modo, esta introducdo, ao pretender apresentar o percurso da pesquisa,
considerou em sua organizagdo 0s seguintes apontamentos: o interesse pela tematica de estudo,
a contextualizacdo do objeto de estudo, a problemaética da pesquisa, 0s objetivos da pesquisa, 0

delineamento metodoldgico da pesquisa e a estrutura do trabalho.

O INTERESSE PELA TEMATICA DE ESTUDO

O interesse pela tematica “formacgdo continuada de professores” origina-se no
enfrentamento aos desafios cotidianos da sala de aula, vivenciados no exercicio do magistério

em escola publica, desde 2002, e que tem exigido novos saberes a atuacéo profissional.

Outro fator que motivou a realizacdo de estudos nessa &rea foi a propria situagdo
historica do percurso da profissdo docente no municipio de Cameta (PA). Até o ano de 2012,
ainda o municipio ndo havia sido contemplado com curso presencial de formacao continuada
para professores da rede publica municipal, no ambito e no formato da proposta do Programa

PNAIC, implementado em 2013 e direcionado aos alfabetizadores; além disso, somente em
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2017 houve a ampliacdo do programa para atender aos professores que atuam na educacao

infantil.

No contexto das a¢cBes governamentais, a nivel nacional, direcionadas a educacao, tem-
se conjugado esforgos no sentido de garantir resultados melhores no IDEB. Para atingir tal
propdsito, a formacdo de docentes passa, entdo, a ter uma atencdo mais efetiva das politicas
educacionais, delineadas para a formacao e a atuacdo de professores em tempos atuais. 1sso,
possivelmente, tem implicacdes no trabalho docente, desdobrado em ag¢des pedagdgicas e em
préticas avaliativas que estdo sendo desenvolvidas na escola.

Como professora da rede municipal de ensino, vivenciei o desenvolvimento das agdes
do PNAIC no municipio de Cameta. De inicio, percebi que o curso de formacdo continuada
provocou uma inquietude nos professores participantes, a respeito da proposi¢do de mudanca
da rotina e da pratica pedagdgica gque até entdo estes vinham tecendo em suas salas de aula. 1sso
despertou-me questionamentos que me motivaram a investigar mais a fundo essa experiéncia
de formacéo continuada de professores, a fim de compreender o prop6sito do PNAIC, no &mbito
das politicas criadas no contexto das reformas educacionais do Estado Brasileiro com sua
configuracdo no modelo gerencialista, de carater regulador e avaliador. Entendo, assim, que
esta pesquisa possa somar na reflexdo sobre a relacdo entre as politicas educacionais destinadas
a formacdo docente e o0s contextos social, politico e econdmico, imbricados nessas politicas, e
suas implicacdes nas concepcdes e praticas de avaliacdo na escola.

CONTEXTUALIZANDO O OBJETO DE ESTUDO

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), objeto do presente
estudo, por estar inscrito nas politicas publicas destinadas a formacdo de professores, traz
implicacdes a formacdo e a atuacdo docente no contexto do ensino na alfabetizacdo, em virtude
de seus delineamentos politicos e pedagdgicos sobre a pratica pedagogica e avaliativa dos
professores alfabetizadores. Logo, ha tambem implicacGes sobre a qualidade do ensino nessa
etapa de escolarizacdo, pois atua como possivel regulador do ensino nas séries iniciais pela

estreita vinculagéo com as avaliagdes em larga escala.

Assim, é pertinente ressaltar que as politicas educacionais voltadas a alfabetizacdo
trazem, em seu cerne, o fomento de politicas destinadas a formacéo continuada de professores
com a justificativa de melhorar as praticas pedagdgicas dos alfabetizadores, as quais sdo
necessarias para a consolidacdo da alfabetizacdo das criangas nos primeiros anos do ensino

fundamental.
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No processo de reestruturacdo do sistema produtivo do capitalismo global, evidenciam-
se novas demandas as relagdes de producéo e de trabalho, e também ao sistema de educacéo,
pelo estabelecimento de um padrdo de qualidade neoliberal. Isso provocou implica¢fes nas
formas de organizar e de gerir o Estado-Nacdo e, no interior deste, a educacao, com 0 apoio em

conceitos como descentralizagdo, autonomia e avaliagéo.

Nessa perspectiva, a reforma do Estado brasileiro, nos anos de 1990, repercutiu na
(re)organizacdo da educacdo brasileira e, em seu bojo, a formagdo docente passou a ser pauta
importante para a constitui¢cdo de um ensino publico de qualidade, conforme entendimento dos
reformadores neoliberais. Consequentemente, foram implementadas a¢c6es direcionadas a essa
questdo, que demandaram marcos regulatorios de carater juridico, administrativo e pedagogico,
por meio da institucionalizacdo de uma politica de formacao docente que integrasse a formacédo
inicial e a formagdo continuada. Nesse direcionamento, o objeto de estudo deste trabalho
inscreve-se nos debates em torno das politicas de formacéo continuada de professores, ao tratar

da proposta de formacéo continuada do PNAIC e sua relacdo com a avaliacdo educacional.

A revisdo da literatura que aborda a tematica formacgdo continuada de professores
revelou que, a partir das reformas educacionais implementadas nas ultimas décadas, essa
modalidade formativa vem sendo tratada com mais aten¢do no ambito das politicas publicas,
inclusive com o aumento significativo das incursdes governamentais, a nivel federal, estadual
e/ou municipal, via implementacdo de programas de formacdo docente. Nesse sentido,
destacamos os programas que foram implementados em parceria entre os entes federados, pelo
regime de colaboracdo, que proporciona um amplo alcance no cenario educacional brasileiro,
como é o caso do PNAIC, destinado a solucionar dois emergentes problemas na educacéo: a
consolidacdo da alfabetizacéo na idade certa, até os 8 anos de idade, e a formag&o continuada
de professores da rede publica, no sentido de (re)qualificar esses profissionais do magistério,
acdo necessaria & promocdo da qualidade do ensino que se configura, para os reformadores
neoliberais, na elevacdo dos indices educacionais aferidos pelas avaliacfes externas e em larga
escala e na afirmacdo em meta pelo IDEB e pelo Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA)™.

Portanto, a partir das reformas promovidas na educacdo, desde os anos de 1990,
evidenciam-se os avancos na legislagéo educacional, principalmente com a promulgacéo da
LDB/1996, Lei n.° 9394/96, que fomentou o atendimento e a ampliacdo de cursos voltados as

necessidades formativas dos profissionais do magistério, no sentido de configurar-se como

! Traduc&o de Programme for International Student Assessment (PISA).
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politica pablica de formac&o de professores, abrangendo os cursos voltados a formacéo inicial
como também a formacdo continuada, com a pretensdo de integrar essas duas modalidades

formativas.

A formacdo continuada, além de constituir uma preocupacdo e uma necessidade a se
realizar no ambito escolar, amplia significativamente, nas ultimas décadas, sua dimensdo para
uma politica publica que se efetiva nacionalmente por meio dos programas de formacéo, vista
também como uma condigdo de valorizagdo do magistério e um direito dos trabalhadores em

educacéo.

No contexto da reforma do Estado e da educacdo brasileira, articulam-se politicas
educacionais que exigem, dos entes federados e dos seus sistemas de ensino, a efetivacdo de
acOes direcionadas a atender a problemaética da alfabetizacdo, compromisso assumido na
Conferéncia de Jomtien (1990) e cobrado no Forum de Dakar (2000), referendando a

necessidade de atendimento as orientagdes dos organismos internacionais.

Nessa tessitura das politicas educacionais das Ultimas décadas, busca-se reconfigurar o
ensino e o trabalho do professor, justificado pelas fortes criticas a qualidade do ensino publico,
em virtude dos insatisfatorios resultados apresentados nas avaliagdes de desempenho escolar
nacional e internacional, e por tais resultados terem sido questionados pelos reformadores
neoliberais, considerados impeditivos a modernizacao do Estado e da educacao, tomou-se como
prerrogativa para a realizacdo de mudancas do curriculo a gestdo escolar, perpassando pelo
ambito pedagdgico, o que se traduziu em investidas na formacéo docente, pela implementacao
de programas destinados a formacéo de professores que atuam diretamente na alfabetizacéo.

Um Estado moderno, para os reformadores neoliberais, deve ser eficiente, e as
instituicbes publicas devem, acompanhando essa premissa da eficiéncia e da eficécia,
aproximar-se da qualidade que tém as empresas privadas. Para isso, demanda-se uma gestdo
gerencialista, afirmada em politicas pouco intervencionistas, portanto, um Estado minimo aos
Sservigos sociais, com carater regulador e avaliador, no sentido de garantir, assim, a atuacao livre
da logica mercadoldgica em todos os setores, inclusive na educagdo. Nessa perspectiva, e
somado aos avancgos tecnoldgicos e informacionais, é exigido um sistema educacional que
forme trabalhadores qualificados com saberes basicos e técnicos ao mercado de trabalho, como
meio de contribuir com o crescimento econémico da nagédo, sendo necessario, portanto, uma

escola que tenha como funcgéo social formar trabalhadores as novas demandas produtivas.
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A formacdo do professor, nessa ldgica, se apresenta como uma estratégia de
(re)formagéo? docente, assentada na formacao técnica do saber-fazer pedagdgico que, ao ser
enredada pelo discurso de melhorar as praticas pedagdgicas docentes, vislumbra criar consensos
societarios, por meio de uma educacdo centrada no letramento e no numeramento, isto é, em
saberes béasicos que distanciam o ensino do conhecimento propedéutico de base critico-

reflexivo.

Diante das reformas educacionais em curso no Brasil, torna-se importante realizar
estudos acerca de politicas voltadas a formacao docente, no sentido de analisar as implicacGes
do contexto social, politico e econémico nos delineamentos de programas e projetos destinados
aos professores e a qualidade do ensino publico, para compreender o propdsito societal a que

servem essas politicas.

A PROBLEMATICA DA PESQUISA

As politicas de formacédo docente, nas Ultimas décadas, tém seguido as orientacdes dos
organismos multilaterais, pois, a partir da Conferéncia de Jomtien, realizada na Tailandia em
1990, os resultados do ensino dos paises em desenvolvimento, a exemplo do Brasil, apontavam
altos indices de evasdo e de repeténcia, aliados a um fracasso no formato da educacao que se
desejava para 0 novo milénio. Esse movimento de adequar o processo de formacédo docente ao
projeto de modernizagdo e consequente reforma da educacéo teve inicio, segundo H. Freitas
(1999, p. 18), nos anos de 1970, mas encontra maior sustentagdo no movimento de centralidade

do capital nos anos de 1990. E nesse sentido que se reafirma que:

A importancia dada a questdo da formacdo pelas politicas atuais tem por objetivo
equacionar o problema da formagao para elevar os niveis de “qualidade” da educacgao
nos paises subdesenvolvidos, qualidade que, na concep¢do do Banco Mundial, é
determinada por varios fatores, entre os quais situam-se o tempo de instru¢&o, os livros
didaticos e a melhoria do conhecimento dos professores (privilegiando a capacitacéo
em servico sobre a formagdo inicial e estimulando as modalidades a distancia)
(TORRES, 1996 apud FREITAS, H., 1999, p. 18).

2 O termo (re)formacdo é utilizado neste estudo na perspectiva de Shiroma e Evangelista (2015), referindo-se ao
projeto reformista de formacdo de professores considerados despreparados aos novos tempos. Trata-se de
iniciativas de um projeto hegemonico do capitalismo, cujas politicas pretendem desmobilizar o papel do professor
na acdo de formacao de sujeitos criticos capazes de questionar as relagdes sociais vigentes, necessitando para isso,
descarta-los ou reconverté-los ao projeto burgués. Para essas autoras, o “projeto de (re)formagdo de professores
ndo se restringia a formagdo inicial, seria implementado ao longo da carreira” (SHIROMA; EVANGELISTA,
2015, p. 323), portanto, a (re)formagao apresenta-se no sentido de adapta-los ao projeto de educacéao neoliberal,
em que se requer dos docentes apenas competéncias técnicas para conduzir o processo de ensino e aprendizagem
para a obtencdo resultados educacionais satisfatérios, conforme metas projetadas.
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Os ideologos reformistas tém orientado os paises em desenvolvimento a assumir uma
postura competitiva no mercado internacional e, para tornar competitivo um pais como o Brasil,
é preciso que este realize melhor desempenho em setores significativos da gestdo publica,
dentre estes, a educacdo, necessitando melhorar a oferta e a qualidade do ensino puablico, no
sentido de alcancar as metas definidas internacionalmente. Para tanto, o pais é orientado a
realizar reformas no papel do Estado, no seu modo de gerenciar 0s servigos publicos e,
consequentemente, no seu sistema educacional, como principios necessarios para melhorar o

ensino e qualificar o trabalhador para atuar nas novas demandas do modo de producéo.

Nesse contexto, a educacdo € considerada o elemento que potencializa a formacéo do
trabalhador nos moldes necessarios aos meios de producao, pois alia instru¢do com tecnologia,
para garantir que o pais, neste caso o Brasil, se torne um mercado promissor de producéo de
bens e servico junto aos paises geridos na logica capitalista. Por consequéncia, a centralidade
das politicas educacionais sob a nova égide do capital recai sobre a formacao docente, enquanto
condicdo para melhorar a qualidade da educacdo ofertada na rede publica, qualidade essa que

tem sido aferida pelas avaliagOes externas e em larga escala.

Desse modo, ao se inscrever nas discussdes sobre a tematica formacéo de professores,
este estudo destaca o0 PNAIC. Esse programa, por ter como eixos estruturantes mais centrais a
formacdo continuada e a avaliacdo sistematica, busca, por meio destes, orientar 0 ensino na
alfabetizacdo no sentido de promover sua qualidade. Por isso, devem ser realizadas pesquisas
para tentar compreender o carater das politicas publicas de formac&o continuada de professores
e as repercussdes na atuacdo profissional docente, em especifico sobre as praticas avaliativas
que esse programa orienta e sdo praticadas na escola, pois, para Novoa (1995 apud
ROMANOWSKI, 2012, p. 13), “[...] ndo h& ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem

inovagao pedagogica sem uma adequada formagao de professores”.

Compreendendo a necessidade de estudar a relag@o entre formacdo docente e avaliagao
educacional, bem como os desdobramentos dessa relacdo nas praticas avaliativas na escola, este
estudo centra-se na experiéncia de formacdo do PNAIC (também mencionado, de modo
informal por alguns professores, como “Pacto”), que foi criado com o propoésito de oferecer
saberes tedrico-metodologicos aos professores alfabetizadores, no sentido de fortalecer o
processo de construcdo da alfabetizagdo, a partir do desenvolvimento de acGes didatico-
pedagogicas, desde a primeira etapa da educagdo bésica, para incentivar e envolver as criancas
em contextos de usos de diferentes linguagens. Essa preocupagéo tem se ampliado com vistas

a assegurar a insercao da crianca em ambientes propicios a ampliacdo de suas potencialidades
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comunicativas para que seus direitos de aprendizagem possam, de fato, ser garantidos, e para
que, até os 8 anos de idade, ela possa estar alfabetizada.

A proposicdo de uma politica de formag&o continuada de professores, em especifico aos
alfabetizadores, se deve a constatacdo dos 6rgdos educacionais governamentais a respeito dos
indices de criancas que chegam aos 8 anos sem estarem alfabetizadas, mesmo cumprindo o
primeiro ciclo de alfabetizacdo nessa etapa da escolaridade. Tais dados foram revelados pelo
Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), de 2010, o qual apresenta “[...]
que h& variagOes regionais importantes, chegando a taxa de analfabetismo a 27,3% na regido
Norte e 25,4% no Nordeste” (BRASIL, 2015a, p. 18). Outra constatacdo da problematica da
alfabetizacdo deve-se aos resultados revelados pelas avaliagdes em larga escala, “[...]
diagnéstico apontado pelos resultados da Prova Brasil, da Provinha Brasil, ¢ do PISA”, que
identificou os desafios na alfabetizacdo das criancas até os 8 anos de idade (BRASIL, 2015a,
p. 19). Diante desses diagndsticos, percebeu-se a necessidade de desenvolvimento de a¢des que

tornem o processo de alfabetizacdo mais eficiente e universal.

Para buscar resolver essa problematica, o Governo Federal, na representacdo do
Ministério da Educacdo (MEC), desenvolveu, em conjunto com as Instituicdes de Educacéo
Superior (IES), o Programa PNAIC. Assim, o Distrito Federal, estados e municipios, em um
regime de parceria, assumiram 0 compromisso de assegurar que todas as criangas estivessem
alfabetizadas até os 8 anos de idade. As a¢Ges do Pacto integram quatros eixos, sendo o principal
deles a Formacdo Continuada dos Professores Alfabetizadores. Juntamente com as politicas de
formacdo docente, também foi implementado um novo elemento nas politicas de avaliacdo
educacional, como somatdrias, para garantir que todas as criangas sejam alfabetizadas no ciclo
de alfabetizagdo, como cumprimento da Meta 5 do Plano Nacional de Educagdo (PNE):
“alfabetizar todas as criangas, no maximo, at¢ o final do 3° (terceiro) ano do ensino

fundamental” (BRASIL, 2014a).

Nesse proposito, portanto, a avaliacdo educacional também tem recebido maior atencéo
por parte das politicas educacionais, sendo pensada como instrumento de afericdo e de
regulacdo, o que justifica a insercdo de mais um elemento na politica de avaliacdo, que foi a
criacdo e implementacdo da Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), como destaca Dickel
(2016, p. 194):

A avaliacdo educacional em larga escala, no Brasil, ja faz parte do cotidiano dos
docentes e de boa parte da populagéo. O Sistema de Avaliacdo da Educacéo Brasileira
(SAEB) existe desde 1990 e tem repercutido, de diferentes formas e intensidades,

tanto sobre a produgdo académica quanto sobre o funcionamento das escolas e as
praticas pedagégicas. O mais novo elemento desse sistema é a Avaliacdo Nacional da
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Alfabetizacdo (ANA), também vinculada ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), instituido em 2012 pelo Governo Federal. O fato de constituir
0 SAEB e integrar o pacto produz no cendrio das politicas curriculares e de avaliagéo
uma configuragdo singular.

Nesse contexto de implementacdo de politicas educacionais no Brasil, foi criado o
PNAIC, ao qual o municipio de Cameta aderiu, em 2012, e o implementou em 2013, para
realizar a formacao continuada de professores alfabetizadores que atuavam no primeiro ciclo
de alfabetizacdo. Esse Programa se constituiu, assim, em um orientador das agdes teorico-
metodoldgicas sobre a prética de ensino dos professores, bem como sobre as préaticas avaliativas

que deveriam ser desenvolvidas por estes no ambito da escola.

Em meios as orientacBes e a operacionalizacdo das acbes do Programa no municipio,
foi abordada a questdo da avaliacdo, seja como parte integrante das a¢Ges pedagdgicas do
professor e, por isso, orientada nos encontros de formacéo, seja pela compreensdo que se tem

acerca do ato de avaliar.

Outro elemento que, nesse periodo, entrou na agenda da escola foi a aplicacdo da ANA,
enquanto aferimento da aprendizagem nos componentes curriculares de portugués e matematica
dos alunos, ao final do ciclo de alfabetizacdo, no caso o 3° ano, para saber se as criangas
realmente haviam sido alfabetizadas. A avaliagcdo sempre foi uma problematica no processo de
ensino-aprendizagem e que tem gerado uma inquietude em muitos educadores, em termos de
praticas avaliativas mais adequadas a serem aplicadas, modelos, acep¢do, usos e sentidos que
elas engendram na pratica pedagdgica, no rendimento do aluno e/ou na conducdo de sua
aprendizagem. Com as avaliagcdes em larga escala — Prova Brasil, Provinha Brasil, ANA — essa
inquietude vem gerando muito desconforto ao professor, com os resultados incidindo sobre o
trabalho docente. Hoje, as escolas tém sido convocadas a responder pedagogicamente se vao

ensinar para avaliar ou avaliar para ensinar.

Desse modo, este estudo parte da premissa da necessidade de realizar reflexfes a
respeito da relagéo entre a proposta de formagéo continuada do PNAIC e o modelo de avaliacéo
praticado nas escolas no ambito das orientagcdes do Programa. Nessa perspectiva, esta proposta
de pesquisa pretende investigar:

= Como se configura a relacdo entre a proposta de formacdo continuada de

professores do PNAIC e o modelo de avalia¢do que esta sendo consolidado no contexto escolar?

E, para realizar uma analise mais contundente a respeito da relagéo entre a proposta de
formagéo continuada do PNAIC e a avaliacdo educacional e obter uma compreensao acerca da

configuracdo e implicagdes no &mbito das politicas publicas educacionais e as a¢cdes formativas
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e avaliativas que estdo sendo construidas e/ou afirmadas no chdo da escola, é necessario

desvelar:

= Qual a concepgdo de avaliacdo que esta presente nas orientacBes tedrico-
metodoldgicas do PNAIC?

= Quais as implicacbes das orientacBes teodrico-metodoldgicas da formacao
continuada do PNAIC para as préaticas avaliativas desenvolvidas pelos docentes no ciclo de

alfabetizacéo?

= Qual o sentido da Provinha Brasil e da ANA — que passaram a integrar o Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) — no contexto escolar e sua relacdo com o PNAIC

no direcionamento das préaticas pedagdgicas e avaliativas no ciclo de alfabetizacdo?

OS OBJETIVOS DA PESQUISA

O objetivo geral deste trabalho é analisar a relacdo entre a formacdo continuada
proporcionada pelo PNAIC e as orientacdes sobre as avaliagdes em larga escala que compdem

o IDEB, no ambito escolar.

Ja os objetivos especificos desta pesquisa sdo: a) explicitar a concepg¢do de avaliacao
presente nas orientacBes tedrico-metodoldgicas do PNAIC; b) analisar as implicacdes das
orientacOes tedrico-metodoldgicas do PNAIC nas préaticas avaliativas desenvolvidas pelos
docentes no ciclo de alfabetizacdo; c) refletir sobre o sentido e o uso das avaliacbes em larga
escala da alfabetizacdo — Provinha Brasil e ANA — no contexto escolar, e sua relacdo com as
acOes formativas do PNAIC no direcionamento das praticas pedagdgicas e avaliativas no ciclo
de alfabetizacdo, voltadas ao melhoramento da aprendizagem dos alunos e a qualidade do

ensino.

DELINEAMENTO DA METODOLOGIA DA PESQUISA

A partir da déecada de 1990, intensificaram-se as mudancas na politica educacional em
virtude das alteracBes no contexto politico e econémico e a educagdo passa, entdo, a ser
proclamada como ferramenta indispensavel para o desenvolvimento do pais. No bojo dessas
mudangas, a formacao de professor destaca-se como fator relevante a construgéo da profisséo

docente e da qualidade do ensino ofertado nas escolas publicas.

Nesse contexto, discute-se muito a respeito da qualidade da formacdo inicial e da
formagéo continuada do professor, e o paradigma de formacdo capaz de preparar professores
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reflexivos e criativos, que sejam responsaveis pelo desenvolvimento profissional, com atuacéo

pedagogica inovadora.

No debate em torno da natureza da formacdo do professor, compreende-se que esta deva
servir para o desenvolvimento dos saberes docentes, bem como para torna-los protagonistas de
seu desenvolvimento profissional. Logo, essa formacao, segundo Novoa (2013b, p. 206-207),
ndo so deve discutir os saberes académicos, mas também deve lhes permitir refletir acerca das
questBes pertinentes a propria profisséo e & organizacdo do contexto escolar. Isso
proporcionaria, por conseguinte, uma redefinicdo no campo da formacéo docente para que ela
fosse realizada a partir da realidade do cotidiano do trabalho docente, valorizando o saber desses
professores, problematizando a acdo docente para, entdo, construir juntos uma nova realidade

organizacional educativa que considerasse e reforcasse os espagos publicos de educacao.

A formacdo continuada se apresenta como elemento fundamental no processo de
construcdo da profissionalizacdo docente, enquanto iniciativa que ajude os professores a
revisitarem sua pratica pedagogica, seja para reafirméa-la seja para orienta-la na perspectiva de

melhoria da qualidade da educacéo.

O cenério educacional brasileiro tem registrado incursdes governamentais na area da
formacédo continuada de professor com a oferta de cursos a distancia e presenciais, a exemplo
o Programa PNAIC, cujo eixo principal estda na formacdo continuada de professores
alfabetizadores por todo o Brasil, no sentido de oferecer suporte teérico e pratico ao trabalho
docente. Para Gatti (2008, p. 61-62), ao realizar andlise das politicas publicas para formacao
continuada no Brasil entre os anos de 1998 a 2008, ressalta a importancia de verificar iniciativas
préprias dos poderes publicos para formacgdo continuada de professores em todos os estados
brasileiros, em uma perspectiva avaliativa das contribuicdes aos saberes docentes e a relacao

com a préatica pedagdgica, além da afirmacédo da identidade profissional do professor.

As politicas de formacao continuada de professores tém gerado, nessas Ultimas décadas,
a implementacéo de programas de formag&o como o PNAIC, enquanto estratégia para melhorar

0 ensino e os resultados educacionais apresentados nas avaliacGes externas e em larga escala.

Dessa forma, o lugar da formacdo docente na politica educacional tem-se constituido
em importante tema e desafio no debate atual. Experiéncias, estudos, pesquisas,
propostas e reflexdes vém sendo concretizadas e divulgadas, de modo a fazer conhecer
que modelo de formacdo continuada estd em desenvolvimento, assim como as suas
implicagbes para a qualidade educativa, num momento em que sdo exigidos das
escolas a elevacédo de seu IDEB. (CAMARGO; RIBEIRO; MENDES, 2016, p. 99).

Na ldgica estabelecida no contexto das reformas educacionais, a partir dos anos 1990

no Brasil, as politicas de formacao de professor e as politicas de avaliacdo educacional passam
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a ser repensadas e orientadas no sentido de produzir resultados na qualidade da educacao. Nesse
contexto, determinam-se as reformas educacionais nacionais e:
[...] as “preocupagdes com os resultados do trabalho do professor e a relagdo desses
resultados com os recursos investidos conduziram a politica de avaliagdo como
estratégia de inducdo de procedimentos e contetidos politico-pedagdgicos que, como

se referiu, objetivavam a adesdo dos professores as reformas propostas”. (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2011, p. 135).

E inegavel a importancia do estabelecimento de politicas de formacio continuada de
professores ndo s6 por garantirem o aperfeicoamento e a qualidade do exercicio do magistéerio
na educacdo basica, mas também porque é fundamental que sejam realizados estudos sobre
essas politicas que instituem programas de formacdo para compreender suas dimensdes
politicas e pedagogicas, bem como para desvelar suas implicacdes a profissionalizacdo docente
e a qualidade social da educacéo, concordando, assim, com Imbernén (2010, p. 10), ao afirmar
que, na atualidade, “[...] existem evidéncias quase inquestiondveis para todos que, de uma forma
ou outra, dedicam-se a formacdo continuada de professores. Conhecé-las implica analisar 0s

acertos e os erros e ter a consciéncia de tudo o que nos resta conhecer e avangar”.

Para desvelar as implicacbes do PNAIC, no que tange a formacdo continuada de
professores e a avaliacdo na alfabetizacdo, ha de se tomar esse Programa como objeto de estudo,
a fim de analisa-lo, entendendo que, como projeto oficial, € carregado de discurso que justifica
a necessidade de melhorar a pratica pedagdgica, como premissa para garantir a qualidade da
educacdo ofertada nas escolas publicas brasileiras, que devem ser aferidas pelas avaliacGes
externas e em larga escala destinadas a alfabetizacdo, e ainda compreendendo que essa
qualidade encontra-se representada nos indicadores quantitativos revelados pelo IDEB,

referendada na perspectiva econémica.

Nesse contexto, vale ressaltar que o entendimento a respeito do conceito de qualidade
da educacéo e, portanto, de ensino, é tomado e defendido neste estudo na perspectiva da classe
trabalhadora, por compreender a educacdo como uma atividade social, historica e politica. Tal
conceito referenda-se, portanto, na qualidade social da educacdo, que considera fatores tanto
internos quanto externos a escola, capazes de determinar e condicionar essa qualidade. Logo, a
educacdo como pratica social é, segundo Silva (2009, p. 217), um ato politico, e a garantia de
uma educacdo de qualidade social, referendada pela classe trabalhadora, implica assegurar o
acesso aos bens culturais e a redistribuicdo das riquezas produzidas entre todos, em uma

perspectiva democratica e emancipadora.
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Portanto, para estudar a relacédo entre formacéo continuada de professores e avaliacéo
educacional, no ambito do PNAIC e diante do contexto social, politico e econdmico
contemporaneo, imerso no processo de mundializacdo do capital, faz-se necessario adentrar o
cotidiano da escola com o desafio de perceber quais as implicacdes que o programa, por meio
do desenvolvimento das formac@es, tem incidido na realidade do fazer pedagdgico, em
especifico sobre a pratica avaliativa em sala de aula de professores alfabetizadores que
participaram da formacéo. Explicita-se que a presente pesquisa se encontra fundamentada em
referenciais tedricos e metodoldgicos que julgamos permitir analisar acuradamente o objeto de
estudo para encontrar suas determinacdes® e poder compreendé-lo em sua materialidade. Por
isso, apoiamo-nos nos parametros do Materialismo Histérico Dialético, segundo a tradi¢do

filoséfica representada pela dialética:

Esta tendéncia vé a reciprocidade sujeito/objeto eminentemente como uma interagdo
social que vai se formando ao longo do tempo histérico. Para esses pensadores, 0
conhecimento ndo pode ser entendido isoladamente em relacdo & prética politica dos
homens, ou seja, nunca é uma questdo apenas de saber, mas de poder. Dai priorizarem
a praxis humana, a acdo histérica e social, guiada por uma intencionalidade que lhe
d& sentido, uma finalidade intimamente relacionada com as transformacdes das

condigBes de existéncia da sociedade humana (SEVERINO, 2007, p. 116).
No materialismo histérico dialético, entende-se que o conhecimento tedrico, que se da
pelo movimento de abstracdo, parte da aparéncia para obter a esséncia. 1sso conduz o

pesquisador a ir além do fato imediato para identificar as determinagdes e suas relagdes que
implicam e explicam o fenémeno, pois, segundo Netto (2011, p. 22):

O objetivo do pesquisador, indo além da aparéncia fenoménica, imediata e empirica-
por onde necessariamente se inicia 0 conhecimento, sendo essa aparéncia um nivel da
realidade e, portanto, algo importante e ndo descartavel-, & apreender a esséncia (ou
seja: a estrutura e a dindmica) do objeto. Numa palavra: 0 método de pesquisa que
propicia o conhecimento tedrico, partindo da aparéncia, visa alcangar a esséncia do
objeto. Alcancgando a esséncia do objeto, isto é: capturando a sua estrutura e dindmica,
por meio de procedimentos analiticos e operando a sua sintese, o pesquisador a
reproduz no plano do pensamento; mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o
pesquisador reproduz, no plano ideal, a esséncia do objeto que investigou.

Nessa perspectiva, para compreender a realidade contextual onde estad imerso o
fendmeno em estudo, exige-se um método que permita vislumbrar as relagdes e 0s interesses
que circundam a efetivacdo de uma politica educacional no &mbito social, politico e econdmico
atual, pois o “[...] mundo da pseudoconcreticidade é um claro-escuro de verdades e enganos. O

seu elemento proprio ¢ o duplo sentido” (KOSIK, 2002, p. 15).

3 “Cabe também precisar o sentido das "determinagdes": determinagdes sido tracos pertinentes aos elementos
constitutivos da realidade.” (NETTO, 2011, p. 45).



28

Ao pretender explicar o fendmeno em questdo, procuramos mostrar as relagdes
estabelecidas entre os elementos constitutivos e suas categorias fundantes, pois estas s@o
fundamentais para o conhecimento desse fendmeno, como ressalta Trivifios (1987, p. 54): “As
categorias, entendidas como ‘formas de conscientizacao dos conceitos dos modos universais da
relagdo do homem com o mundo, que refletem as propriedades e leis mais gerais essenciais da

natureza, da sociedade e do pensamento’, tem uma longa histéria”.

Tal acepcdo permite-nos perceber os arranjos em que as politicas de formacgdo de
professores sdo pensadas, criadas e efetivadas, levando em consideragdo que estas politicas se
ddo no ambito de uma sociedade capitalista, formada por classes sociais que defendem
divergentes projetos de sociedade, portanto, assentada em relacBes sociais antagonicas que,
historicamente, tém forjado os rumos da educacdo, na compreenséo do que afirmaram Marx e
Engels (1998, p. 40), na obra Manifesto Comunista: “A historia de todas as sociedades que

existiram até nossos dias tem sido a historia das lutas de classes”.

Sob essa 6tica e apoiada em Trivifios (1987, p. 55), para quem, no marxismo, “[...] as
categorias se formaram no desenvolvimento historico do conhecimento e na pratica social”, a
presente pesquisa, ao assumir os parametros do Materialismo Historico Dialético, adota as
categorias analiticas préprias do método do marxismo, em especifico as de totalidade,
contradicdo e mediacdo. Essas categorias servirdo de referéncia e orientardo as analises
cientificas desenvolvidas neste estudo. Assim, por meio da categoria totalidade, sera possivel a
articulacdo dos aspectos particulares do fenémeno com o contexto social no qual ele esta
imerso; pois buscamos compreender as mediacdes que os professores fazem entre o trabalho
educativo desenvolvido na escola, a pratica pedagdgica/avaliativa, no ambito da alfabetizacdo
e os saberes adotados das orientagdes tedrico-metodoldgica do PNAIC, bem como evidenciar

as contradicbes que permeiam a estrutura e a dindmica do objeto em sua materialidade.

Essa teoria materialista toma, como ponto de partida do conhecimento, a “[...] atividade
pratica social dos sujeitos historico e concretos” (FRIGOTTO, 2008, p. 82), entendendo, assim,
que é sobre ela que se devem debrucar os esforcos reflexivos e as anélises criticas para encontrar

as multiplas dimensdes do objeto, e para poder apreender a realidade que se faz materializada.

E na investigagdo que o pesquisador tem de recolher a “matéria” em suas multiplas
dimensdes; apreender o especifico, o singular, a parte e seus liames imediatos ou
mediatos com a totalidade mais ampla; as contradicdes e, em suma, as leis
fundamentais que estruturam o fendmeno pesquisado (FRIGOTTO, 2008, p. 80).

Dessa maneira, sob o viés do Materialismo Historico Dialético, enquanto método de

analise socioldgica, faz-se necessario interpretar a realidade concreta por meio das categorias
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analiticas, que sdo aportes conceituais fundamentais & captacdo dos processos que se
evidenciam a partir da aparéncia do fendbmeno em questédo e de suas relagdes/ligagdes/conexdes
com outros processos de diferentes e de diversas ordens: social, politica, econdmica e cultural;
0s quais devem ser analisados no intuito de compreender como se configura a relacéo entre
formagéo continuada e avaliacdo educacional, no &mbito do PNAIC, e as implicagdes nas
praticas avaliativas que os professores alfabetizadores desenvolvem em sala de aula, mas
também como contribuem para as analises das politicas publicas de formacdo continuada de
professores, no contexto das reformas da educacao brasileira, e para a qualidade do ensino. Para
Marx (apud NETTO, 2011, p. 53), “O método implica, pois, [...] uma determinada posicdo
(perspectiva) do sujeito que pesquisa: aquela em que se pde o0 pesquisador para, na sua relacéo
com o objeto, extrair dele as suas multiplas determinacdes”.

A categoria da totalidade, por sua vez, foi analisada por compreendermos a realidade
social como “criagdo da producdo social do homem” (KOSIK, 1976, p. 52). Isso permite
analisarmos a acdo educativa, no discurso e na préatica, no ambito do PNAIC e da escola,
considerando-a como construto de uma politica que reflete intencionalidades de um projeto
maior de educacdo e de sociedade, cujos embates e conflitos ideoldgicos implicam novos
contornos em que estd sendo desenhado o ensino publico e, mais especificamente, a
alfabetizacdo, a formacdo e o trabalho dos professores. Nesse sentido, concordamos com
Masson (2012), que afirma ndo ser possivel compreender uma politica educacional sem
apreender a logica global de um determinado sistema de producdo, pois a compreensdo dessa
politica perpassa por determinantes de ordem econémica, politica, histdrica e cultural; e acentua
ainda que:

O estudo de uma politica educacional requer, para a apreensdo de sua esséncia,
considerar a correlagdo de diferentes forgas no processo pelo qual se define e se
implementa uma politica publica. Tal processo é marcado por interesses econdmicos,

politicos e ideoldgicos, ja que a politica educacional ndo se define sem disputas, sem
contradi¢Bes, sem antagonismos de classe (MASSON, 2012, p. 9).

Por ser a realidade dialética e contraditéria, torna-se fator primordial para
consubstanciar as lutas e as transformacfes que dela sdo consequéncias. Outra categoria
analisada foi a contradi¢cdo. Por meio dessa categoria, a educacéo é entendida como um campo
de luta entre classes sociais, entre projetos de sociedade que se antagonizam e tomam a escola,
simultaneamente, como reprodutora dos ideais da classe dominante, dona dos meios de
producdo, e também lugar de formacg&o politica dos sujeitos socio-historicos, que, por uma
educacdo dialdgica e emancipadora, como defende Freire (2000b), torna-se um espaco de

aprendizagem, resisténcia e esperancga, portanto, um lugar que serve de ameaca a ordem



30

estabelecida. Sob essa Otica, a escola reflete, entdo, as contradi¢des que caracterizam a
sociedade. A contradi¢do, para Trivifios (1987), € a categoria essencial do materialismo

dialético que se apresenta na realidade objetiva.

O PNAIC, como produto do Estado regulador, é, pois, carregado de contradic¢@es, visto
que, a0 mesmo tempo em que pretendeu favorecer as aprendizagens na alfabetizacdo por meio
da formacdo continuada do agente primordial dessa tarefa, o professor, o faz sob o viés do
praticismo, justamente por focalizar a técnica e visar, em termos de avaliacdo, mais 0s
resultados do que a consolidacdo de um processo de alfabetizagdo, em que professor e aluno
avaliem e repensem as aces de ensino e de aprendizagem, com objetivo de garantir a

consolidacdo dos direitos de aprendizagens.

Partindo do entendimento de que a realidade concreta é a “sintese de muitas
determinagdes” (NETTO, 2011, p. 44), a tarefa do pesquisador é, pois, a de dessecar seu objeto
para encontrar suas determinacdes e suas relacbes, de modo a localizar as mediagdes.
Entendemos, assim, a mediacdo enquanto uma categoria analitica, que pode nos permitir
analisar, compreender e refletir sobre as relacbes de mdtua interacdo entre determinante e

determinado, pois as mediagdes asseguram a processualidade na totalidade concreta.

De modo a apreendermos a operacionalizacdo do objeto de estudo, especificamente o
PNAIC e suas orientagbes no aspecto da avaliacdo, pressupomos que os professores que
participaram da formacédo, ao se apropriarem dos conhecimentos orientadores do programa
(estratégias, técnicas e recursos) sobre avaliacdo, (re)contextualizam esses saberes para realizar
mudancas nas préaticas avaliativas em sala de aula. Nesse sentido, a educagéo € entendida como
mediacdo no &mbito da pratica social, e o professor é quem, na prética, realiza essas mediacoes,
para afirmar ou transformar o que ja esta posto, ressaltando que as categorias encontram-se
articuladas (NETTO, 2011, p. 55-56), imbricadas uma na outra e compondo a realidade
objetiva, sendo papel do pesquisador identificar e compreender as relacbes e metamorfoses das
determinagOes que tornam a realidade concreta, permeada de contradi¢cGes e em constantes

transformacdes.

E, por ser o objeto desta pesquisa um fendbmeno educacional, portanto, social,
compreende-se que o Materialismo Historico Dialético possa melhor analisar o objeto em
estudo, pelo fato de o PNAIC ter sido criado no contexto das reformas educacionais de carater

neoliberal, promovidas pelo Estado gerencialista, que se assenta em um principio regulador.

Diante do contexto de reformas educacionais em que sao criadas as politicas publicas,

em especial as voltadas a formacdo docente, busca-se compreender a relacdo da formacéo
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continuada no PNAIC com as avaliagdes educacionais contidas nas orientagOes oficiais e em
seus desdobramentos nas praticas avaliativas que estdo sendo materializadas no cotidiano

escolar.

Em uma sociedade capitalista, os determinantes politicos e econémicos que envolvem
0 objeto de estudo sé podem ser explicitados sob o viés do Materialismo Historico Dialético,
de modo a superar a aparéncia factual da empiria e, assim, captar e compreender os significados
revelados nas relagGes estabelecidas pelos sujeitos no ambito da realidade social. S6 a adogéao
desses pressupostos nos ajudaria a explicitar as implicacdes das préaticas avaliativas que estao
sendo desenvolvidas pelos alfabetizadores em sala de aula, tomando-se como referéncia as
singularidades de uma escola da rede publica municipal de ensino do municipio de Cameta
(PA). Repensar, pois, a politica de formacdo de professores no contexto especifico,
relacionando-a com o contexto geral da realidade social significa analisar e refletir a respeito
da relacdo entre o singular e o universal real, por entender que a “universalidade e a
singularidade, mediadas pela particularidade, nada mais sd@o do que uma determinacdo do ser
reproduzida na consciéncia” (MASSON, 2012, p. 4).

E importante ressaltar que a anélise de uma realidade especifica em sua singularidade e
particularidade contribui para a compreenséo da totalidade do fenbmeno, visto que a totalidade
em questdo se constitui como um processo no qual existem relacfes dialéticas entre as partes e

o todo. Por isso,

Na investigacdo, segundo o pressuposto do MHD, o objeto devera apresentar-se
apreendido em sua totalidade, do especifico, do singular e do particular. Assim, cabe
a elucidacdo de dois movimentos que sdo essenciais: ¢ captar o fenébmeno de uma
determinada coisa significa indagar e descrever como a coisa em si se manifesta
naquele fendmeno e como, ao mesmo tempo, nele se esconde; * compreender o
fendmeno € atingir a esséncia. Sem fenbmeno, sem a sua manifestacao e revelagéo, a
esséncia seria inatingivel. (BENITE, 2009, p. 8).
Por conseguinte, o enfoque epistemologico adotado nesta pesquisa prima pelo
desvelamento das mediacfes que se ddo nas relagbes e praticas sociais no ambito da
materialidade do fendmeno, visto que “[...] as determinacGes pressupdem uma realidade como

processo temporal” (BENITE, 2009, p. 6).

Toda instituicdo singular tem, segundo Bittar e Ferreira Jr. (2009), conexdo com outras
instituigoes e com fenomenos sociais, sendo que “[...] 0 particular desempenha o papel de um
elo (mediagdo) entre o singular e o geral”, ou seja,

[...] o particular é uma formac&o relativamente isolada, uma institui¢do (um fenbmeno

educacional), um processo ou, até mesmo, um acontecimento. Ja o singular constitui-
se por tragos e propriedades individuais e Unicos inerentes ao particular, como, por
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exemplo, a instituicdo escolar no contexto de um sistema nacional de educacéo e os
tracos especificos que a diferenciam das outras instituigdes. (BITTAR; FERREIRA
JR., 2009, p. 502).

Destarte, 0 PNAIC, por se constituir em uma politica educacional, torna-se uma a¢ao do
Estado e sua materializacdo se da na pratica social em um dado espaco/tempo que apresenta
suas determinacdes originadas pelas relacGes sociais estabelecidas na realidade social, e, em
virtude de esta politica ter sido materializada em realidades diferentes e diversas, dada sua
dimensdo e universalidade de seu alcance no pais, esta pesquisa visa analisa-la no l6cus do
municipio de Cameta, tomando, assim, a singularidade de uma escola da rede publica

municipal.

Dessa forma, com o intuito de analisar a politica de formacéo continuada do PNAIC, ou
melhor, suas implicacdes formativas nas préaticas avaliativas dos professores alfabetizadores em
um contexto especifico, escolhemos como I6cus a Escola Municipal de Ensino Fundamental
Santa Santos, que integra a rede publica municipal de ensino, situada na zona urbana do de
Cameta (PA). Faz-se necessario esclarecer os critérios para determinar qual seria a escola que
serviria de campo empirico desta investigacdo. Os critérios foram os seguintes: 1) ser escola da
rede publica municipal; 2) atender a estudantes do ciclo de alfabetizacdo, composto pelo 1°, 2°
e 3° anos do ensino fundamental, sendo também um espaco escolar que se dedicasse ao
atendimento apenas dos anos iniciais do ensino fundamental, tendo, portanto, como foco de
suas acOes pedagdgicas essa etapa de escolarizacao; 3) ter professores alfabetizadores atuando
em turmas do ciclo de alfabetizacdo e que tenham participado das formacGes do PNAIC nos
anos de 2013 a 2016; 4) ter participado de avaliagbes externas e em larga escala, para
investigarmos em que sentido essas avaliagOes sdo tratadas no espaco educativo; 5) ser um
espaco acessivel a pesquisadora e contar com a participacdo de todos os sujeitos qualificados a

pesquisa em quest&o.

Esses critérios estdo imbricados pelas motivacdes académicas que nos levaram a
adentrar o espago escolar para compreender as implicacbes de uma politica de formacéao
continuada de professores no contexto de sala de aula, onde se desenvolve o processo de
alfabetizacéo, no que diz respeito as praticas avaliativas, orientadas e praticadas. Assim, fez-se
necessario ir & escola para que pudéssemos ter acesso as informagdes pertinentes a respeito do
objeto de estudo e selecionar e entrevistar 0s sujeitos da pesquisa, no caso especifico, 0s

professores alfabetizadores.

Os sujeitos participantes desta pesquisa foram as professoras alfabetizadoras, a

coordenadora do PNAIC (2013 a 2016) e os professores que foram Orientadores de Estudo do
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Programa. No contexto da escola, dos 11 professores que atuam nas turmas de séries iniciais,
8, atuam em turmas do 1° ao 3° ano e somente quatro destes, atendiam aos critérios pré-

estabelecidos para esta investigacéo.

E importante informar que, ao adentrar o espaco escolar, foi realizada, inicialmente, uma
conversa com a gestora e com a coordenadora da escola, seguida do levantamento dos sujeitos
que iriam participar da entrevista, e, so entdo, obtivemos a autorizacdo para realizar a pesquisa
na escola. Feito isso, foram realizadas varias visitas a escola para estabelecer contato com 0s
professores, com o objetivo de conhecer o perfil de cada um, sua formacdo, tempo de atuacéo
no magistério e nas turmas de alfabetizacdo, além de realizar as entrevistas previamente
agendadas. No quadro a seguir, o perfil das quatro professoras alfabetizadoras participantes

desta pesquisa e o formato pelo qual sdo identificadas no texto.

Quadro 1 — Perfil das professoras alfabetizadoras e tratamento das entrevistadas

Sujeitos Formagéo Experiéncia Profissional
. Graduada em Pedagogia com 17 anos como professora da rede

Professora Alfabetizadora Especializacdo na area da municipal de ensino e 10 anos em
(PAL) < o

educacéo. turmas de alfabetizag&o.
Professora Alfabetizadora Gradu_adg em Pedagogla com 23 anos como pr(_)fessora da rede

Especializacéo na area da municipal de ensino e 7 anos em
(PA2) < o

educacéo. turmas de alfabetizagéo.
Professora Alfabetizadora Gradu_adg em Pedagogla com 19 anos como pr(_)fessora da rede

Especializa¢do na area da municipal de ensino em turmas de
(PA3) < N

educacéo. alfabetizacdo.

13 anos como professora da rede
municipal de ensino em turmas de
alfabetizacéo.

Professora Alfabetizadora | Graduada em Pedagogia e
(PA4) Mestrado em Educacéo e Cultura.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho (2019), a partir dos dados obtidos na entrevista.

Além das professoras alfabetizadoras, também foram elencados como sujeitos da
pesquisa membros da equipe de formagéo do PNAIC, a saber: cinco Professores Orientadores
de Estudos* e uma Coordenadora do PNAIC. Além de atuarem diretamente nas formagcoes
continuadas realizadas com as professoras alfabetizadoras, no decorrer dos anos 2013 a 2016,
também faziam o monitoramento/acompanhamento e as orientacfes das a¢fes do programa

diretamente nas escolas localizadas na sede do municipio, junto as alfabetizadoras. No quadro

4 A respeito dos Professores Orientadores de Estudos, as informagdes obtidas via técnico SEMED/2013, que a
escolha destes foi realizada por indicagdo considerando os critérios estabelecidos pelo Programa: ter sido tutor do
Programa Pro-Letramento ou ser profissional do magistério efetivo da rede; ser formado em Pedagogia ou ter
Licenciatura; atuar ha, no minimo, trés anos nos anos iniciais do ensino fundamental, podendo exercer a fungao
de coordenador pedagdgico, e/ou possuir experiéncia na formacdo de professores alfabetizadores (BRASIL,
2012b, p. 27).
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a seqguir, apresentamos o perfil desses sujeitos da pesquisa que também colaboraram prestando

entrevistas para este estudo.

Quadro 2 — Perfil dos Professores Orientadores de Estudo e da Coordenadora do PNAIC/local
nos anos de 2013 a 2016 e o tratamento que recebem como entrevistados.

Sujeitos

Formacéo

Experiéncia Profissional

Coordenadora do PNAIC
/Local (Coord. PNAIC)

Graduagdo em Letras/Lingua
Portuguesa e Mestrado em Educagao
e Cultura.

Mais de 20 anos como
professora da rede municipal e
estadual de ensino.

Professora Orientadora de
Estudos (POE1)

Graduagdo em Pedagogia.

Mais de 20 anos como
professora da rede municipal
de ensino.

Professor Orientador de
Estudos (POE2)

Graduacdo em Pedagogia e em
Letras/Lingua Portuguesa,
Especializacdo na area de educacdo.

Mais de 10 anos como
professora da rede municipal
de ensino.

Professora Orientadora de
Estudos (POE3)

Graduacao em Pedagogia.

17 anos como professora da
rede municipal de ensino, e 10
anos na rede estadual de ensino
em funcéo técnico/pedagdgica.

Professora Orientadora de
Estudos (POE4)

Graduacdo em Pedagogia;
Mestranda em Educacéo e Cultura.

Mais de 17 anos como
professora da rede municipal
de ensino e 11 anos na rede
estadual de ensino em funcéo
técnico/pedagogica.

Professora Orientadora de
Estudos (POES)

Graduacao em Letras/Lingua
Portuguesa e Pedagogia, Mestrado
em Educacéo e Cultura.

13 anos como professora da
rede municipal de ensino.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho (2019), a partir dos dados obtidos na entrevista.

Os dados apresentados nos quadros 1 e 2 revelam que os sujeitos participantes da

pesquisa possuem em sua totalidade como formacdo minima a graduacdo/licenciatura e um

tempo significativo de experiéncia profissional no magistério, contemplando mais de 10 anos,

e as professoras alfabetizadoras, em torno de 7 anos a mais, atuando em turmas de alfabetizagéo,

demonstrando que esses sujeitos possuem conhecimentos sobre o contexto da pratica docente

na escola publica.

Importante destacar que, no decorrer deste texto dissertativo, 0s sujeitos da pesquisa

serdo identificados com as letras do alfabeto e por algarismos ardbicos, conforme a fungéo

exercida no contexto do PNAIC: as professoras alfabetizadoras — “PA1”, “PA2”, “PA3” e
“PA4”; os Professores Orientadores de Estudos — “POE1”, “POE2”, “POE3”, “P0O34” e
“POES5”; e a Coordenadora do PNAIC, de forma abreviada, seguida da sigla do Programa,
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“Coord. PNAIC”. Isso se faz necessario com a finalidade de preservar a identidade desses

profissionais, conforme acordado com eles ao iniciar a pesquisa.

No que tange ao desenvolvimento desse estudo, foi realizado primeiramente o
levantamento e a apropriagéo da literatura pertinente, seguido do levantamento documental, em
que se buscou documentos necessarios e se fez a analise dos principais marcos legais que
instituiram, implementaram e normatizaram o programa PNAIC, documentos institucionais
orientadores e os cadernos de formacdo que orientaram e conduziram a operacionalizacdo das
formagdes, assim como dos marcos legais das avaliagcdes em larga escala — Provinha Brasil e

ANA - e outros documentos que se fizeram necessarios para elucidar o problema.

No segundo momento deste estudo, foi realizada pesquisa de campo com entrevistas
individuais, de carater semiestruturado, com professores que participaram do curso de formacéo
continuada ofertado pelo PNAIC no municipio de Cameta, e que atuam em turmas do 1° ao 3°
ano do ensino fundamental de uma escola publica da zona urbana da cidade de Cameta, que
atende as series iniciais do ensino fundamental, e também com os Professores Orientadores de
Estudo e a Coordenadora do PNAIC/Local, como membros da Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED), que estiveram a frente da operacionalizacdo do curso de formacéo
continuada do programa, no periodo de 2013 a 2016, recorte cronolégico da pesquisa que
corresponde aos anos iniciais do desenvolvimento das formacdes do PNAIC, que tiveram uma
operacionalizagdo mais efetiva tanto em termos de gestdo administrativa e pedagogica quanto

financeira.

Quanto aos procedimentos da pesquisa, foram adotadas como técnicas: a analise
documental e a entrevista semiestruturada para a coleta dos dados empiricos que auxiliaram na

analise do objeto de estudo.

Sobre a analise documental, é pertinente asseverar que essa técnica de coleta de dados
se realiza a partir da analise de formas de registros sobre a tematica em estudo. Desse modo,
justifica-se seu uso por compreender que “[...] é a técnica de identifica¢do, levantamento,
exploracdo de documentos fontes do objeto pesquisado e registros de informacdes retiradas
nessas fontes e que serdo utilizadas no desenvolvimento do trabalho” (SEVERINO, 2007, p.
124), servindo como auxiliar na captacdo de informacOes e dados que possam elucidar a

problematica a que se propde este estudo.
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Além dos documentos mais gerais da politica de educacdo, em particular das politicas
de formagao e avaliagio da educacdo, analisamos varios documentos® produzidos no &mbito da
politica de formacédo continuada de professores no PNAIC e das avalia¢des sistematicas que se
atravessam no contexto da alfabetizagdo. Tais documentos nos ajudam a compreender a
proposta formativa do programa e sua definicdo de formacéo docente e avaliacdo educacional,
além de revelar como foi pensada a estrutura, a organizacdo, a gestdo e o funcionamento do

mesmo.

A respeito da entrevista, vale ressaltar sua importancia na coleta dos dados nesta
pesquisa, “[...] por ser a entrevista um intercimbio de comunicagdo” (MARCONI; LAKATOS,
2011, p. 280), capaz de possibilitar a apreensao pelo pesquisador sobre “[...] 0 que 0s sujeitos
pensam, sabem, representam, fazem ¢ argumentam” a respeito do objeto (SEVERINO, 2007,
p. 124), e, sendo ela do tipo semiestruturada, “[...] o entrevistador tem liberdade para
desenvolver cada situacdo em qualquer direcdo que considere adequada. E a forma de
compreender mais amplamente a questao” (MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 281).

A entrevista semiestruturada seguiu um roteiro, em anexo, com questdes norteadoras,
formuladas no sentido de obter e apreender informacdes/conhecimentos a respeito do objeto
(PNAIC) e sua materializacdo mediada pela pratica pedagdgica dos professores alfabetizadores,
bem como compreender seus atravessamentos com as avaliagdes sistematicas no d&mbito da

alfabetizacéo.

Quanto ao tratamento das informac6es e dos dados levantados durante a pesquisa, estes
foram sistematizados levando em consideracdo as categorias que orientam este estudo, sendo,
portanto, analisados e interpretados a luz do aporte tedrico que fundamenta a pesquisa,
compreendendo que, sob o viés do Materialismo Histérico Dialético, tais analises devem
permitir-nos ir além da aparéncia do objeto e contemplar sua esséncia, evidenciando as

dimensGes objetivas e ideologicas do programa PNAIC ao coadunar os eixos formagéo

5 Relacionamos os principais documentos que foram analisados nessa pesquisa: Portaria n. 867, de 4 de julho de
2012; Portaria n.° 826, de 7 de julho de 2017; Portaria Normativa n.° 10, de 24 de abril de 2007; Portaria n.° 482,
de 7 de junho de 2013; Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa: O Brasil do futuro com o comego que
ele merece (2012); Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade Certa: PNAIC em agdo/Documento orientador das
acOes de formacdo continuada de professores alfabetizadores em 2016 (2016); Pacto Nacional Pela Alfabetizacao
na Idade Certa. Documento orientador (2017); Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa: Formacdo do
Professor Alfabetizador. Caderno de apresentagdo (2012); Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa.
Avaliacdo no ciclo de alfabetizagdo: reflexGes e sugestdes (2012); Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade
Certa: Apresentacdo (2014); Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa: organizacdo do trabalho
pedagdégico/alfabetizagdo matematica (2014); Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa: Apresentacéo
(2015); Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na ldade Certa: Gestdo escolar no ciclo de alfabetizagdo: caderno para
gestores (2015); Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa: A organizacao do trabalho escolar e os recursos
didaticos na alfabetizacdo (2015).
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continuada e avaliacdo, que implicam as préaticas avaliativas dos alfabetizadores no &mbito da

escola publica.

A aproximagdo com a técnica de anélise de conteudo nas leituras de mensagens contidas
nos documentos e nas falas dos sujeitos da pesquisa foi uma importante perspectiva que
adotamos para desvelar os sentidos mais que os significados que estas expressam, relacionando-
as aos contextos social, politico, econdmico e educacional, onde sdo produzidas, portanto,
resultantes de um processo historico e dialético. Para Chizzotti (1991), a técnica andlise de
contetdo contribui para apreendermos o contetudo explicito ou implicito que revelam as
mensagens, enfatizando ainda que: “[...] 0 objetivo da anélise do conteddo é compreender
criticamente o sentido das comunicac@es, seu conteddo manifesto ou latente, as significactes
explicitas ou ocultas” (CHIZZOTTI, 1991, p. 98).

O uso dos recursos dessa técnica permite ao pesquisador ndo somente entender o sentido
que imprimem as comunicagfes, mas também vislumbrar outras perspectivas de significados
que tais comunicagOes podem inferir, possibilitando realizar interpretacfes pertinentes e

coerentes sobre o objeto de estudo. Como bem ressalta Bardin (2016, p. 47):

[...] a tentativa do analista é dupla: compreender o sentido da comunicagdo (como se
fosse o receptor normal), mas também, e principalmente desviar o olhar para outra
significacdo, outra mensagem entrevista por meio ou ao lado da mensagem primeira.
A leitura efetuada pelo analista, do conteldo das comunicacBes, ndo €, ou ndo é
unicamente, uma leitura “a letra”, mas antes o realgar de um sentido que figura em
segundo plano.

Diante do exposto e de posse dos dados da pesquisa, foi realizada a organizacao destes
em categorias tematicas de analises, visto que o objetivo da categorizagdo consiste em “[...]
fornecer, por condensa¢do uma representacao simplificada dos dados brutos” (BARDIN, 2016,
p. 148), o que permitiu realizar analises das informacdes relacionadas ao problema e aos
objetivos da pesquisa, e fazer inferéncias e interpretacdes a luz do Materialismo Historico
Dialético. Ao tratar dessa etapa da pesquisa, concordamos que:

A anélise dos dados representa o esforco do investigador de estabelecer as conexoes,
mediacBes dos fatos que constituem a problemética pesquisada. Mediante este
trabalho, vao se identificando as determinagBes fundamentais e secundarias do
problema. E no trabalho de analise que se busca superar a percepcdo imediata, as
impressBes primeiras, a analise mecénica e empirista, passando-se, assim, do plano
pseudoconcreto ao concreto que expressa o conhecimento apreendido na realidade. E
na analise que se estabelecem as relacBes entre a parte e a totalidade. (FRIGOTTO,
2008, p. 88-89).

Vale ressaltar ainda que as analises e as discussdes dos dados, ao se estabelecerem em

didlogo com o aporte tedrico que fundamenta este estudo, perpassaram pelas seguintes
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categorias analiticas: formacao, avaliacdo e qualidade de ensino, compreendendo, assim, que
o conhecimento produzido sobre a problemética em questéo se expressa por ideias, conceitos e
categorias, que, ao terem sido revisitadas, levaram em consideracdo a dindmica da realidade

historica e dialética, conforme orienta Frigotto (2008).

Feito isso, procedeu-se a elaboracdo do texto dissertativo da pesquisa, enquanto sintese
da investigacdo sobre a problematica abordada, seguida da socializacdo dos resultados desta

pesquisa educacional.

ESTRUTURA DO TEXTO DISSERTATIVO

Este trabalho apresenta-se, na versao final, com uma estrutura organizacional do texto
dissertativo dividido em trés capitulos, além desta introducdo, na qual é realizada a descricao
dos aspectos teodrico-metodoldgicos que norteiam esta pesquisa, finalizando-se com as

consideracdes finais.

O primeiro capitulo, intitulado “As politicas de formagdo docente nos ordenamentos
normativos, no contexto das reformas e suas repercussdes”, trata da base tedrica ¢ normativa
sobre a politica de formacéo docente, tecendo analises sobre os documentos legais que orientam
as politicas de formacdo docente no Brasil, e sobre as concep¢des que norteiam as praticas
formativas de professores nas Ultimas décadas.

O segundo capitulo, nomeado “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa:
diretrizes, concepcles e implicacdes na educagdo basica”, aborda, em especifico, sobre o
Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), expondo desde 0s
objetivos até a estrutura organizacional do Programa, além de tecer analises sobre a formacao
continuada e a avaliagdo educacional no ambito do programa, revelados pelos documentos

orientadores e cadernos de formacao.

E, finalmente, o terceiro capitulo, que tem como titulo “A formagao de professores na
proposta do PNAIC: vinculos com avaliagcdo educacional e suas repercussdes na educacao
basica no municipio de Cametd (PA)”, analisa a relagdo entre a proposta de formagio
continuada de professores do PNAIC e as praticas avaliativas dos docentes, como dialogam no
contexto da alfabetizacdo, na perspectiva de desvelar o sentido da avaliacdo educacional
orientada pelo PNAIC e da préatica avaliativa desenvolvida na escola, e assim poder
compreender as implicacGes formativas do PNAIC no processo avaliativo da escola e na

qualidade de ensino pretendida.
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1. AS POLITICAS DE FORI\/IAC;AO DOCENTE NOS ORDENAMENTOS
NORMATIVOS, NO CONTEXTO DAS REFORMAS, E SUAS REPERCUSSOES

Este capitulo inicial discute a configuracéo da formacéo docente tendo como ponto de
partida os ordenamentos normativos produzidos nos (re)arranjos politicos, sociais e
econdmicos, no contexto das reformas do Estado, originarias da transmutacdo do sistema de
producdo capitalista, a partir do final dos anos 1970, e suas implicacbes ao modelo de
gerenciamento dos servicos publicos prestados e no fortalecimento e na ambientagéo favoravel
a producdo de bens e de servi¢cos no mercado nacional, que vém gerando novas aspiracoes a

educacdo publica, em particular sobre a formacéo e o trabalho do professor.

1.1 MARCOS NORMATIVOS DAS POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE NO
CONTEXTO DA REFORMA DO ESTADO

No contexto educacional contemporéneo brasileiro, a temética formacgdo docente tem
estado presente nos debates que tratam da qualidade da educacdo publica e tem provocado
tensionamentos principalmente a respeito das incursées governamentais na implementacao de
politicas voltadas a materializacdo de marcos legais orientadores das a¢des dos entes federados
na oferta de formac&o inicial e continuada de professores, com o discurso da necessidade da
atualizacdo de saberes profissionais para o enfrentamento aos desafios que sdo postos

cotidianamente a préatica docente.

O debate acerca da tematica formacdo docente requer, entretanto, um olhar para além
do ambito didatico-pedagodgico, ou seja, para a parte do contexto onde sdo formuladas e
implementadas as politicas nessa direcdo, a fim de compreender de que politica de formacao se
esta abordando e que projeto societal elas tendem a afirmar. A filosofia que a subsidia é um
ponto central ao se problematizar também a quem, de fato, elas servem, para que tipo de
instituicdo educativa foi planejada e que tipo de professor elas tendem a projetar. Essas e outras
reflexdes nos remetem a analisar o contexto social, politico e econémico onde elas sdo criadas
e implementadas, dadas as configuracdes da atual realidade da educagéo brasileira, voltadas a

reforcar o processo produtivo mais do que o educativo.

Todos esses questionamentos emergem quando se parte da compreensdo da educacao
enquanto um ato politico, como definiu Freire (2000b), e, como tal, deve tomar um partido, ndo
um partido no sentido partidario, mas no sentido de qual projeto de sociedade ela deve ajudar a

construir.
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Tanto a crise do sistema capitalista, a partir dos anos de 1970, originada pelo colapso
do modelo de producéo fordista/keynesiano® — o qual foi substituido por um novo modelo
produtivo, flexivel e de base tecnoldgica, o toyotismo’, que reconfigura o sistema de producio
fabril — quanto o esgotamento do modelo intervencionista do Estado-Nacéo, que justificou uma
crise fiscal, demandaram reconfiguracdo no setor produtivo e no papel do Estado. De acordo
com Krawczyk (2008), as reformas que se originaram da transformacgdo no modo de producéo
capitalista e da crise do Estado de Bem-Estar Social, nos paises desenvolvidos, e da crise do
nacional-desenvolvimentismo, nos paises de terceiro mundo, promoveram novas formas de

relagdes entre Estado e sociedade, pois:

Essas reformas foram elaboradas sob a égide de uma forte critica as fungdes dos
Estados nacionais e a légica de gestdo publica no modelo de desenvolvimento
keynesiano, critica essa decorrente da crise que nesse momento vivia o processo de
acumulagdo capitalista. O Estado deixou de ser visto como parceiro estratégico do
mercado ao definir politicas econbmicas e sociais tais como as promovidas pelo
Estado de bem-estar social (KRAWCZYK, 2008, p. 798).

Esse cenario de mudancas e de reestruturacao produtiva trouxe implicacGes as relacdes
de producdo e de trabalho, requerendo um novo perfil de trabalhador, e impés nova forma de
administrar o Estado-Nagédo, que passou a se constituir em Estado neoliberal, fortemente
regulador e avaliador. Cabral Neto (2012), em suas analises sobre o redesenho dos processos
de regulacdo ocorridos nas ultimas décadas do século XX, enfatiza que é preciso situa-los nos

contextos socioecondmico e politico, pois:

A situagdo de crise do capitalismo configurada mais intensamente a partir dos anos
1970 demanda a formulacdo de estratégias politicas e econdmicas no sentido de
supera-la. O neoliberalismo, a globalizagdo e a reestruturacdo produtiva constituem,
nesse momento, acgBes articuladas para engendrar uma arquitetura capaz de
reorganizar uma nova fase do capitalismo — o capitalismo global. O neoliberalismo
defende a necessidade de prover reformas em todas as areas, redimensionar o papel
do Estado e reduzir os gastos publicos na area social. Na pratica, o neoliberalismo vai
se consolidar no contexto das transformag6es econdmicas em escala mundial, durante
o final dos anos 1970 e anos 1980, periodos marcados por uma aguda crise econémica
no mundo capitalista avancado e pela crise do socialismo real (na Alemanha e na

¢ O regime fordista-keynesiano é considerado uma fase particular do desenvolvimento capitalista, caracterizada
por investimentos em capital fixo que criam uma capacidade potencial para aumentos regulares de produtividade
e do consumo em massa. Baseado nas teses keynesianas de desenvolvimento que postulam a intervencéo do Estado
na economia como forma de evitar o colapso total do sistema, foi esse 0 modelo que deu suporte no pds-Segunda
Guerra Mundial & ideia de Estado de Bem-Estar Social de regimes sociodemocratas, uma alternativa ao capitalismo
“selvagem” e aos projetos sociais e comunistas (ARRIGHI, 1994 apud MENDES, 2006, p. 104).

" O toyotismo, modelo de producéo japonés que implementou caracteristicas como: flexibilizagéo, terceirizagéo
do trabalho, controle de qualidade total, gerencia participativa no sistema de producéo capitalista. Para Croriat, 0
espirito do toyotismo esta em “[...] pensar ao contrario toda heranga legada pela industria ocidental. Produzir ndo
segundo o0 método norte-americano, que encadeia grandes séries de produtos altamente padronizados, estoques e
economias de escala, mas em séries restritas, sem economias de escala e sem estoques, produtos diferenciados e
variados. E ainda, pois ai estd o verdadeiro desafio, obtém ganhos de produtividade: produzir a custos sempre e
cada vez mais baixos” (TUMULO, 1996, p. 63).
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Unido Soviética). O colapso das economias socialistas ocorrido sob uma forte
intervencdo do Estado, assim como a crise das economias de paises de orientacao
social-democrata, 0s quais, no periodo po6s-segunda Guerra Mundial, defenderam
maior controle do Estado sobre o mercado, contribuiram, de forma marcante, para o
fortalecimento das teses que atribuiam ao mercado papel fulcral na regulagdo das
relagdes econdmicas e sociais (CABRAL NETO, 2012, p. 9).

Frente as mudancas decorrentes da reestruturacdo produtiva e que foram substanciais
no novo modo de exploracdo do trabalhador, é importante salientar, segundo L. Freitas (1996,
p. 91), que, no velho padréo fordista/taylorista do século XX, “[...] a educacao jogava um papel
periférico, na medida em que o trabalhador era preparado na propria linha de producéo, sem
necessitar de grandes conhecimentos técnicos ¢ habilidades especiais”. Esse padrdo produtivo
se esgotou e foi inserido um novo padrédo de exploragdo, assentado no desenvolvimento
tecnoldgico e nas novas formas de organizacdo do trabalho, que passaram a exigir um novo

estilo de trabalhador:

Esse novo trabalhador necessita, agora, de habilidades gerais de comunicagdo,
abstracédo e integracdo as quais ndo podem ser geradas rapidamente no préprio local
de trabalho. S&o habilidades préprias de serem aprendidas na escola, durante a
instrugdo regular. Esta é a raiz do recente interesse das classes dominantes pela
qualidade da escola, em especial da escola basica (FREITAS, L., 1996, p. 91-92).

Nessa conjuntura, entdo, a educacdo passa a ser vista como elemento fundamental para
o desenvolvimento econémico e para a formacdo de trabalhadores, capazes de atender as novas

demandas tecnologicas do sistema produtivo.

As implicacdes da remodelacédo do capitalismo, no final do século XX, se desdobraram
no cenario brasileiro, na reforma do Estado, e se consolidaram mais efetivamente a partir dos
anos de 1990, com a atuacdo dos organismos multilaterais, cujo papel é o de orientar e
prescrever acles reformistas, no intuito de viabilizar o crescimento econémico do pais. Como

destacam Frigotto e Ciavatta (2003, p. 96), a esse respeito:

Os protagonistas destas reformas seriam 0s organismos internacionais e regionais
vinculados aos mecanismos de mercado e representantes encarregados, em Ultima
instdncia, de garantir a rentabilidade do sistema capital, das grandes corporacdes, das
empresas transnacionais e das nacGes poderosas onde aquelas tém suas bases e
matrizes. Nesta compreenséao, 0s organismos internacionais, como o Fundo Monetario
Internacional (FMI), Banco Mundial (BIRD), o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e o Programa das Nac¢Bes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), passam a ter o papel de tutoriar as reformas dos Estados nacionais,
mormente dos paises do capitalismo periférico e semiperiférico (Arrighi, 1998). No
plano juridico-econdmico, a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) vai tecendo
uma legislagdo cujo poder transcende o dominio das megacorporagdes e empresas
transnacionais. E interessante ter presente o papel da OMC, pois em 2000, numa de
suas Ultimas reunides, sinalizou para o capital que um dos espacos mais fecundos para
negdcios rentaveis era 0 campo educacional.
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Para os autores acima citados, a atuacdo desses organismos também se da a nivel
regional por meio de instituicbes criadas para perseverar com mais eficacia na implementacédo
das politicas econémicas e educacionais reformistas, como modo de regular e garantir que 0s
paises em desenvolvimento participassem efetivamente do processo de globalizacéo
econdmica.

Em nivel regional, vérios organismos séo criados como uma espécie de ramificagdes
ou base de apoio para os organismos internacionais. Em termos de Ameérica Latina,
podemos destacar, no plano econdmico, a Comissdo Econdmica para a América
Latina e Caribe (CEPAL) ¢, no plano educacional, como veremos a seguir, a Oficina
Regional para a Educacdo na América Latina e no Caribe (OREALC). Num plano
mais geral situa-se o Acordo de Livre Comércio das Américas (ALCA), cujo escopo
se situa dentro da doutrina da Organizagdo Mundial do Comércio (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 96).

As reformas neoliberais respondem, assim, a restruturacdo do sistema produtivo do
capitalismo globalizado, na fase de ajuste econémico. Essas orientagdes econémicas neoliberais

agem como “remédio” para superar a crise do capitalismo, como assevera Arce (2001, p. 254-

255):

Exemplos perfeitos deste tipo de remédio neoliberal pairaram pela primeira vez sobre
o mundo no final da década de 1970, nos governos da primeira ministra da Inglaterra,
Margaret Thacher, e do Presidente dos Estados Unidos, Ronald Reagan, e em ambos
0 ideério neoliberal apresentou-se como uma alternativa teérica, econdmica,
ideoldgica, ético-politica e educativa a crise do capitalismo deste final de século.
Algumas categorias foram eleitas para estabelecer as bases tedricas: qualidade total,
formacdo abstrata e polivalente, flexibilidade, participacdo, autonomia,
descentralizagdo, competitividade, equidade, eficiéncia, eficcia e produtividade
(Frigotto, 1995). Estas categorias encontram eco no processo de transnacionalizacéo
e hegemonia do capital financeiro, que tem levado o setor publico a ser
responsabilizado pela crise, ineficiéncia e clientelismo em contraposicao a eficiéncia,
qualidade e equidade que caracterizariam 0 mercado e o privado, 0s quais, portanto,
deveriam reger a sociedade.

Para seguir essa ldgica da globalizacdo econdmica, parte-se do discurso de que o Brasil
precisava se modernizar, desde a forma de conceber a administracdo pablica até as formas da
organizar e gerir a educacao e, nesse intuito neoliberal, a partir do final do século XX, tem-se
intensificado as reformas do Estado, que vém assumindo a postura gerencialista e de
intervencdo minima no oferecimento de servicos sociais, tutelando-os a iniciativa privada e ao
setor publico ndo estatal, por entender que tais servicos, incluindo a educagéo, ndo séo de
exclusividade do Estado, e tém trabalhado no sentido de impulsionar o livre mercado para o
enxugamento da maquina governamental. Para Bresser-Pereira (2008, p. 393-394), o Estado

brasileiro, no atendimento as exigéncias da globalizacdo da economia, precisava desenvolver
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uma gestdo pulblica descentralizada para se tornar mais eficaz, no sentido de governanca®, por
isso assume como caracteristica central da reforma gerencial a centralizagdo na formulacédo de

politicas e a descentralizagcdo na execucao destas:

Uma vez que a reforma gerencial representa um passo adiante em relacdo a reforma
burocratica, ela adota novas formas de controle ou responsabilizacdo. Enquanto as
trés formas burocraticas classicas de responsabilizacdo sdo0: normas exaustivas,
supervisdo hierarquica direta e mecanismos de auditoria, as trés formas gerenciais
tipicas sdo: administracdo por resultados ou objetivos, competicdo administrada
visando a exceléncia e responsabilidade social. As trés novas formas ndo invalidam
as formas cléssicas, mas as substituem apenas em parte. A administragdo por
resultados ¢ uma forma de descentralizagdo: a secretaria supervisora define 0s
objetivos e os indicadores de desempenho com a participa¢do da agéncia ou de seu
gerente, que tem assegurada a autonomia administrativa — pessoal e financeira —
para realiza-los. A competicdo administrada visando a exceléncia ndo significa
coordenacdo dos servigos publicos pelo mercado, mas uma comparagdo dos padrdes
ou referenciais obtidos pelas diferentes organizagdes pablicas que fornecem o mesmo
servigo em diferentes regides. A diferenca com relacdo a administracéo por objetivos
é que os padrdes ou indicadores de desempenho provém das realizagGes efetivas das
diferentes agéncias ou servigos, e ndo de um contrato de gestdo, que teria de definir
tais indicadores de desempenho mais ou menos arbitrariamente, baseado unicamente
em experiéncia prévia. A responsabilidade social significa o uso das organizagdes da
sociedade civil, inclusive conselhos de cidaddos, para manter os servi¢os publicos e
os funcionarios puablicos sob controle (BRESSER-PEREIRA, 2008, p. 401).

Todos esses aspectos que compdem a nova faceta do Estado-Nacgdo neoliberal sdo
resultados do atendimento do Brasil as prerrogativas dadas na reunido de carater econémico,
denominado Consenso de Washington®, que estabeleceu recomendacdes a serem adotadas por

paises em desenvolvimento, em especial os da América Latina, para se tornarem competitivos

no mercado internacional. Como salienta B. Neves (2008, p. 115):

Nos anos 1990, surge a radicalizagdo das orientagdes neoliberais materializadas na
adoc¢do da agenda determinada pelo Consenso de Washington, que levam as mudangas
drasticas no comportamento geral da economia brasileira. Tais mudancas tinham
como finalidade adequar 0 modelo econdmico brasileiro, que durante os anos 1980
combinava super taxas de inflagdo e instabilidade econdmica e monetaria por culpa
de um Estado “inchado” pelos gastos publicos, a uma economia financeiramente

8 Para Bresser Pereira (2008, p. 400), “A governanga também envolve um processo, mas um processo mais amplo,
na medida em que transmite a ideia de que as organizagdes publicas ndo-estatais ou as organizagdes da sociedade
civil, empresas comerciais, cidaddos individuais e organizagdes internacionais também participam do processo de
tomada de decisdes, embora o0 governo continue sendo o ator central. Se a ideia de governanga ndo for utilizada
para depreciar o papel do governo do Estado, mas apenas para mostrar que esse governo conta com uma série de
outras fontes de poder para realizar sua missdo, ndo ha por que rejeitar esse conceito.”

® O Consenso de Washington, formulado em 1989 por organizagGes supranacionais do capital como o FMI, o
Banco Mundial e pelo Departamento do Tesouro dos Estados Unidos, constitui um conjunto de medidas a serem
executadas para promover o0 ajustamento econdmico dos paises em desenvolvimento e a sua participagdo no
contexto internacional. Dentre elas, medidas “basicas” destinadas aos paises que desejassem adquirir recursos
financeiros e econdmicos: disciplina fiscal; reducdo dos gastos publicos; reforma tributéria; juros de mercado;
cambio de mercado; abertura comercial; investimento estrangeiro direto, com eliminacdo de restricOes;
privatizacdo das estatais; desregulamentacdo (afrouxamento das leis econémicas e trabalhistas); direito a
propriedade (NEVES, B., 2008, p. 115).
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emergente capaz de atrair investimentos e, consequentemente, adquirir condic6es de
competir internacionalmente.

As recomendacdes contidas nesse acordo séo destacadas por Williamson (1990 apud
BRESSER-PEREIRA, 1991, p. 6):

O “consenso de Washington” ¢ constituido de 10 reformas: a) disciplina fiscal visando
eliminar o déficit publico; b) mudanca das prioridades em relacdo as despesas
publicas, eliminando subsidios e aumentando gastos com salde e educacdo; c)
reforma tributaria, aumentando os impostos se isto for inevitavel, mas “a base
tributéria deveria ser ampla e as taxas marginais deveriam ser moderadas”; d) as taxas
de juros deveriam ser determinadas pelo mercado e positivas; €) a taxa de cdmbio
deveria ser também determinada pelo mercado, garantindo-se a0 mesmo tempo em
que fosse competitiva; f) o comércio deveria ser liberalizado e orientado para o
exterior (ndo se atribui prioridade & liberalizacdo dos fluxos de capitais); g) os
investimentos diretos ndo deveriam sofrer restricBes; h) as empresas publicas
deveriam ser privatizadas; i) as atividades econdmicas deveriam ser desreguladas; j)
o direito de propriedade deve ser tornado mais seguro.

Logo, era preciso que o Brasil superasse sua condicdo de Estado nacional-
desenvolvimentista, que, desde a era Vargas, agia sob a égide de um modelo parecido com o
do Estado de bem-estar social, ainda que ndo tenha sido efetivamente como ocorreu nos paises
de capitalismo avancado, mas que, no Brasil, foi indutor de desenvolvimento, realizando gastos
publicos e empréstimos financeiros em instituicGes internacionais para passar de sua condicao
agrério-rural para um Estado moderno. No entanto, devido ao custo muito alto da forca Estatal,
deflagrou-se, nos anos 1980/1990, uma crise fiscal que, com a ajuda do ideario dos intelectuais
reformistas neoliberais e com a globalizacdo econdmica, culminou na reforma do Estado
brasileiro. Para Bresser-Pereira (1998, p. 49-50), a justificativa para a reforma do Estado,
promovida nos anos de 1990, seria a da superacdo/resolucdo de problemas que impediam os
avancos da modernizacdo e do desenvolvimento econdmico do pais e a superacao da crise,

como ele bem destaca:

A reforma do Estado envolve quatro problemas que, embora independentes, podem
ser distinguidos: a) um problema econdémico- politico — a delimitagdo do tamanho do
Estado; b) um outro também econdmico-politico, mas que merece tratamento especial
— a redefinicdo do papel regulador do Estado; ¢) um econdmico-administrativo — a
recuperacdo da governanga ou capacidade financeira e administrativa de implementar
as decisfes politicas tomadas pelo governo; e d) um politico — o aumento da
governabilidade ou capacidade politica do governo de intermediar interesses, garantir
legitimidade, e governar. Na delimitacdo do tamanho do Estado estdo envolvidas as
ideais de privatizagdo, “publicizacdo” e terceirizacdo. A questdo da desregulacdo diz
respeito ao maior ou menor grau de intervencdo do Estado no funcionamento do
mercado. No aumento da governancga, temos um aspecto financeiro: a superagéo da
crise fiscal; um estratégico: a redefinicdo das formas de intervencdo no plano
econdmico-social; e um administrativo: a superacdo da forma burocratica de
administrar o Estado. No aumento da governabilidade estdo incluidos dois aspectos:
a legitimidade do governo perante a sociedade, e a adequacdo das institui¢des politicas
para a intermediacdo dos interesses. (BRESSER-PEREIRA, 1998, p. 49-50).
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Nesse contexto, em consequéncia da reforma do Estado, sdo realizadas reformas no
sistema educacional, por considerar a escola publica um importante espaco para a formacéo de
mé&o de obra técnica capaz de suprir as demandas do setor produtivo e gerar consenso sobre a
condicdo social provocada pelo sistema capitalista na sociedade contemporanea. Nesse sentido,
a “[...] educagdo, entdo, ¢ o principal capital humano enquanto é concebida como produtora de
capacidade de trabalho, potenciadora do fator trabalho. Nesse sentido é um investimento como
qualquer outro” (FRIGOTTO, 2010, p. 51).

Para garantir os ajustes neoliberais, foi implementado um conjunto de dispositivos,
medidas e procedimentos que constituem as politicas publicas, regidas sob orientacdo
politica do Estado e que regulam as atividades governamentais direcionadas aos servigos
de interesse publico; os marcos legais se configuram, nesse cenario, como a garantia juridica
de que tais politicas cumprirdo as metas estabelecidas necessarias a reestruturacdo politico-

econdmica intencionada.

A escola se constitui, por exceléncia, espaco de conflito pelo seu importante papel social
e, por isso, segundo Sousa Jr. (2010), é permeada de contradi¢des. Nela, centram-se o
conhecimento e 0s sujeitos sociais que necessitam se apropriar desses conhecimentos,
socialmente produzidos para atuarem na sociedade. Para esse autor, a problematica reside no
posicionamento da escola dentro da dindmica do capital mundializado, como a escola articula-
se historicamente com as metamorfoses do sistema capitalista e como essas implicacOes se

materializam, de fato, nos sistemas de ensino publico.

A crise da escola, propagada por estudiosos e profissionais da educacdo, tem suas
explicacdes na reconfiguracdo das estruturas do sistema capitalista, principalmente no papel do
Estado e nas transformacdes dos processos produtivos. Ambas as questdes incidem diretamente
nos sistemas de ensino e, portanto, na reestruturacdo da escola, para atender as novas
emergeéncias do capital. Com a faléncia do Estado de bem-estar social, ele passa a ser um agente
politico com o papel bem definido de articulador e regulador, que define, por meio de marcos
regulatorios, o funcionamento dos sistemas de ensino. Esse Estado neoliberal de regulacéo
torna-se um Estado minimo, que trabalha no enxugamento do aparelho estatal e que defende a

livre agdo do mercado, inclusive na educagéo.

A educacéo escolar publica, apesar de estar vinculada ao Estado enquanto provedor
desse direito social e que o faz de forma precéria, tem posto em questdo a qualidade da escola
publica, em virtude das politicas neoliberais, utilizando-se de mecanismos legais para obter o

controle das agbes da escola, em prol do capital e da solicitagédo do sistema produtivo, da
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formacéo de trabalhadores que, ao absorverem a técnica necessaria, possam adentrar o mundo
do trabalho e servi-lo com o méximo de produtividade que as competéncias formadas Ihes
permitirem. Esse é o ideal de educacdo que o capital almeja e que impde ao Estado, agora
neoliberal, minimo e ndo intervencionista, que deixe o mercado agir livremente e estabelecer

sua dindmica na sociedade.

O Estado regulador tende a imprimir nas politicas educacionais as orientaces dos
organismos internacionais que, ao estabelecerem metas para a educacdo, delineiam também
acOes regulatdrias em formas de leis, decretos, portarias, programas, projetos, que séo resultado
de um conjunto de diretrizes orientadas pelo discurso dos organismos internacionais (OCDE,
FMI, BIRD, BM e outros) em afirmacdo do desenvolvimento econémico aliado a educacéo,
que promova qualidade de vida. Esse discurso e sua repercussdo nas politicas educacionais
apenas reafirmam o ideal neoliberal, recaindo sobre a escola, o curriculo, a formacdo e o
trabalho docente, que sdo enredados a se voltarem ao estabelecimento de um ensino publico
que enfatize a técnica e 0s saberes basicos para atender as exigéncias dos postos de trabalho do

novo modelo de producdo capitalista.

Para Maués e Camargo (2012, p. 152-153), a regulacdo tem a preocupacdo de atender
ndo somente as solicitacdes das politicas do Estado, mas, acima de tudo, ao mercado, por via
das mudancas nas relacdes de trabalho de base racionalista técnica, e é sob essa perspectiva que
sdo postas novas diretrizes ao ensino, a formacao e ao trabalho docente. Logo:

E preciso considerar que toda essa nova regulagio que abrange a gestdo,
financiamento e avaliacdo do sistema educativo envolve a figura do professor e vem
exigindo dele um novo perfil e uma formacdo que atenda a essa configuracéo tragada
por novas fungdes que lhes passam a ser requeridas. Tais exigéncias decorrem, dentre
outros fatores, das mudangas de expectativas em relagdo ao sistema educativo, do
surgimento de fontes de informacéo alternativas a escola, da constante mudanca nos
conteddos curriculares, além das modifica¢cBes no perfil do docente exigidas pelo
mundo do trabalho (MAUES; CAMARGO, 2012, p. 153).

Junto com as medidas regulatorias vém a precarizacéo e a desvalorizagéo do trabalho e
da profissdo docente, e o0 sucateamento da escola publica, tudo isso no sentido de promover o
que ja vem sendo consolidado na Europa e nos Estados Unidos, a mercantilizacdo da educacéo,
torna-la uma mercadoria, conforme ressalta Ball (2004), ao tecer discussdes sobre 0s anseios
de privatizacéo e de mercantilizacdo da educacéo ap6s o Estado de bem-estar social, visto que
essas politicas neoliberais tém o intuito de lapidar, aos poucos, as conquistas sociais adquiridas

no Estado de bem-estar social.

Nessa discussdo, Barroso (2005, p. 728), ao tratar do Estado regulador e como essa

regulacdo se materializa nas politicas educacionais, confirma que a problematica da reforma e
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reestruturacdo do Estado, sob a égide das politicas neoliberais, considera a regulagdo como
funcdo essencial para a manutencao do equilibrio de qualquer sistema e se materializa em um
conjunto de mecanismos que agem para assegurar o desenvolvimento do sistema produtivo,
pela reproducdo de seus valores e diretrizes; e, assim, tém-se delineado sobre a educacao nas
reformas a partir dos anos 1990, especialmente no Brasil, significativas mudancas legais que
estéo viabilizando o perfil de ensino e de trabalhador para a sociedade contemporéanea sob o

viés do capital.

A educacdo nao conseguiu colocar em pratica o ideal liberal-democratico difundido no
Estado de bem-estar social, com isso, na contemporaneidade, ela se pde diante de reformulactes
guanto ao seu papel, envolta as perspectivas mercadoldgicas nas quais esta sendo inserida, para
responder as exigéncias do sistema capitalista atual. A esse respeito, Sousa Jr. (2010, p. 2)
utiliza-se do entendimento de Marx e expGe que: “A escola faz parte da dinamica da sociedade
produtora de mercadorias, desse modo, tal como ocorre em todas as microestruturas desta
sociedade, a escola também é permeada por contradi¢cGes sem, contudo, negar a dinamica da

qual é parte integrante”. Ainda segundo esse autor:

A importancia da escola para a caminhada emancipatéria do proletariado ndo se esvai.
Esta importancia reside justamente no fato de a escola ser o local privilegiado onde as
camadas sociais exploradas devem se apropriar de um determinado tipo de saber
acumulado historicamente (SOUSA JR., 2010, p. 2).

E sua politizacdo deve ser fortalecida no envolvimento em movimentos proletarios, em
movimentos sociais que lutam pela escola publica, gratuita e de qualidade para todos e na
construcdo de um projeto de sociedade mais igualitario e menos individualista.

Sousa Jr. (2010) levanta uma importante questdo nesse debate sobre os caminhos da
escola no contexto da reforma do Estado: “O que esperar da escola dentro da nova fase da
acumulacdo capitalista, sob a nova condicdo do trabalho e toda sorte de flexibilizacdes,

desregulamentacdes, etc.?” E afirma que:

O atual estagio da acumulacéo capitalista € marcado pela faléncia do Estado de bem -
estar, do taylorismo-fordismo, e representa um estagio de mundializacdo e
financeirizagdo econdmica em que os Estados e o trabalho assalariado ja nao se
mostram como os pilares sdlidos e universais capazes de sustentar a retomada da
expansédo da escola (SOUSA JR., 2010, p. 5).
Mas, o que se espera? Na perspectiva de movimentos sociais e de educadores, é que 0
Estado assuma o papel de provedor da educacgéo, eleve os valores destinados a esse servico
social, no sentido de garantir 0 acesso e a permanéncia com sucesso dos alunos na escola

publica, oferte um servico de qualidade por meio das condi¢des estruturais e de funcionamento,
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e de um curriculo que articule conhecimentos técnicos e propedéuticos, favorecendo o
desenvolvimento unilateral dos sujeitos, o que pressupde a oferta e a garantia de uma educagéo
escolar publica com qualidade social, a qual também perpassa pela qualidade da formacao

docente inicial e continuada.

Para reestruturar o capitalismo, o sistema ideologico neoliberal vem néo soé justificar a
nova ordem do mercado, mas também garantir o consenso acerca das necessidades do sistema
para promover ajustes que favoregam o crescimento econdmico e o desenvolvimento das
Nac0es, evidentemente sob a oOtica do capital. Nesse debate, Kuenzer (2013, p. 45-46), ao tratar

das mudancas no mundo do trabalho e a educacéo, afirma que:

As profundas modificagdes que tém ocorrido no mundo do trabalho trazem novos
desafios para a educacdo. O capitalismo vive um novo padrdo de acumulagdo
decorrente da globalizacdo da economia e da reestruturacdo produtiva, que, por sua
vez, determina novas formas de relagdo entre o Estado e a sociedade. Como resposta
as novas exigéncias de competitividade que marcam o mercado globalizado, exigindo
cada vez mais qualidade com menor custo, a base técnica de producéo fordista, que
determinou o ciclo de crescimento das economias capitalistas no pds-segunda guerra
até o final dos anos 1960, vai aos poucos sendo substituida por um processo de
trabalho resultante de um novo paradigma tecnoldgico apoiado essencialmente na
microeletrénica, cuja caracteristica principal é a flexibilidade. Este movimento,
embora ndo seja novo, uma vez que se constitui na intensificagdo do processo histérico
de internacionalizagdo da economia, reveste-se de novas caracteristicas, posto que
esta assentado nas transformacgdes tecnoldgicas, na descoberta de novos materiais e
nas novas formas de organizacéo e gestdo do trabalho.

Com as novas demandas do sistema produtivo, impdem-se, por meio das orientaces
neoliberais, a reconfiguracdo na forma de gestdo publica e as orienta¢des no setor educacional,
na gestdo da escola publica, na formacao e no trabalho dos professores. No caso do Brasil, as
reformas que vém ocorrendo na educacdo, demandadas pelas orientacdes dos organismos
multilaterais, sob a égide de uma gestéo publica gerencial, situam-se na organizacéo do sistema
educacional e no financiamento, com a concep¢ado do publico ndo estatal, no sentido de afirmar
0 Estado minimo para os servigos sociais e, maximo, para o favorecimento das condigdes de
crescimento para o sistema produtivo e o livre comércio. Com o Estado gerencialista, as
politicas de carater mercadologico passam a avancgar no plano educacional, no incentivo a
atuacdo de instituicdo privada ou do publico ndo estatal, na justificativa de imprimir qualidade

a escola publica.

E nisso reside, segundo Peroni e Silva (2013, p. 37), a intensificacdo dos mecanismos
de participacéo de entidades do terceiro setor na escola publica, por meio de maltiplas agdes,
se deve as condicionantes do quadro de arrefecimento dos espacos coletivos e publicos

ocasionados pela ascensdo das politicas neoliberais e dos multiplos mecanismos derivados da
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reforma do Estado, que produzem expressivas mudancas na gestdo no ambito do sistema
educativo e nas unidades escolares direcionadas pelos novos contornos da relagéo entre o setor
publico e o privado, que tem assim possibilitado a ascensdo e a consolidacéo do terceiro setor.

O Brasil rendeu-se mais efetivamente as politicas neoliberais ainda na gestdo do
governo Collor. Mas, foi na gestdo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), que o pais passou a
assumir as diretrizes impostas ao Estado, 0 que ocorreu via organismos multilaterais, como o
Fundo Monetario Internacional (FMI) e Banco Mundial (BM), que, ao auferirem empréstimos
financeiros aos paises em desenvolvimento, e esse € 0 caso brasileiro, tornou-os apreciadores e
aplicadores das prescri¢cGes determinadas por esses organismos que, nesse momento historico,
avangavam com as politicas neoliberais na América Latina, com o objetivo de mundializar as

novas perspectivas do sistema produtivo econdémico.

O Brasil na era Collor pode vivenciar o inicio deste tipo de remédio amargo, tendo
continuidade na era Fernando Henrique Cardoso (FHC), quando este receituario
aparece camuflado com a bandeira da “moderniza¢cdo” e da “globaliza¢@o”, afinal,
FHC “trabalha para colocar o Brasil no primeiro mundo”, afirmam os partidarios do
presidente, endossando as autoritarias e desastrosas medidas adotadas em nome da

“modernizacdo” (ARCE, 2001, p. 255).

Diante das mobilizac¢Ges sociais em prol da democracia e contra as politicas neoliberais
reformistas que ja se desenhavam no pais desde a década de 1980, mesmo diante desse cenario
de embates politicos, as acGes organizacionais e de restruturacdo do Estado brasileiro

avancgaram, consolidando-se no governo FHC:

O governo FHC (1995-2002), marcado pela estabilidade econ6mica alcancada através
do Plano Real, promoveu importante reforma do Estado brasileiro no sentido de sua
racionalizacdo e modernizacéo. Tal reforma que implicou, sobretudo, na privatizacéo
de empresas pulblicas, trouxe como importante elemento iniciativas de
desregulamentacdo da Administracdo Federal e, conseqiientemente, da administragdo
publica, instaurando um modelo de gestdo das politicas sociais assentado na
descentralizagdo. Esse modelo trouxe conseqiiéncias consideraveis para a educagao.
[...]. O conjunto de reformas implantadas na educacdo brasileira nesse periodo
resultou na reestruturacdo do ensino no Brasil nos seus aspectos relativos a
organizacdo escolar, a redefinicdo dos curriculos, a avaliacdo, a gestdo e ao seu
financiamento. Especialmente na educagdo bésica, as mudancas realizadas
redefiniram sua estrutura. As alteragdes na legislagdo educacional brasileira
consumaram essa nova reconfiguracdo, tendo como expressdao maior a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, lei n. 9.394/96. (OLIVEIRA, 2009,
p. 198).

A propagagdo das necessidades de reformas com a finalidade de promover o
crescimento econdmico — pressuposto e afirmado no pensamento neoliberal, que tem como
exigéncia a redefinicdo do papel do Estado embalado pelo discurso da modernizacdo da

economia —, tem como foco a eficiéncia, a competividade e o racionamento dos gastos publicos.

E, quanto a formacdo do trabalhador, este deve responder ao perfil determinado pelas novas
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formas de relacdo de producdo e de trabalho pos-fordista, que imprime um novo tipo de
trabalhador: flexivel, multifuncional, técnico, proativo, empreendedor (no sentido de mercado),
competitivo. Nessa perspectiva, a escola, compreendida entdo como locus para a formacgéo
desse sujeito trabalhador, passa a receber atengédo das forcas politicas capitalistas, no sentido de
capacitar profissionalmente o exército de médo de obra aos meios de producdo, com a técnica e
a “mentalidade” voltadas ao “consenso” de viver na perspectiva de uma sociedade nos moldes
do capital. Para atingir tal perspectiva, sdo pensadas e realizadas reformas no ensino publico,
reorganizando o sistema educacional, a estrutura e o funcionamento do ensino, ou seja, houve

a reorganizacdo da base curricular e pedagdgica, e, para completar, do financiamento.

As reformas educativas, sob as orientacbes dadas nos movimentos articulados
internacionalmente com o objetivo de instruir a implementacdo de politicas reformistas nos

paises em desenvolvimento, sdo assim explicadas por Campos (2007, p. 15):

A partir dos anos 1990, as imposi¢des dos organismos internacionais passaram a
exigir dos paises emergentes em desenvolvimento, entre eles o Brasil, um programa
de educacdo para expandir a escolarizacdo em qual as mudangas deveriam ser
promovidas inaugurando um ciclo de reformas, considerando os padrfes da gestdo
empresarial e o mundo do trabalho como modelo. Basta observarmos o registro dos
movimentos articulados a partir do inicio da década de 1990. No contexto
internacional temos: Educagdo para Todos — Jontiem, 1990; Educacéo ao longo da
vida — Dakar, 2000; Relatdrio Jacques Delors — Unesco; Sete saberes necessarios para
a educacéo no futuro — Edgar Morin.

Isso evidencia que, em ambito internacional, as orientaces reformistas educativas sao
acordadas nas conferéncias que tratam das questdes educacionais e tém sido direcionadas a
paises em desenvolvimento, nas Ultimas décadas. Por isso, essas questdes estdo na ordem de
prioridade da educacdo basica, demarcando compromissos para a implementacdo de politicas
direcionadas, especialmente a alfabetizacdo e a formacdo docente, como exemplo: a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien na Tailandia, em marco
de 1990, promovida pelos organismos internacionais como UNESCO, UNICEF, PNUD e
Banco Mundial. Nessa conferéncia, segundo Rodriguez (2006, p. 32):

[...] a visdo ampliada de educagdo basica acordada em Jomtien ficou entendida como
uma educacdo para todos (criancas, jovens e adultos), permanente (inicia-se com o
nascimento e se estende por toda vida), dentro e fora da escola ( familia, comunidade,
trabalho, meios de comunicacéo e de informacéo, entre outros), definida ndo por um
determinado nimero de anos de escolaridade e sim pela sua capacidade de satisfazer
as necessidades béasicas de aprendizagem das pessoas, em que 0 basico ndo deve ser
entendido como 0 minimo e sim como o essencial, um patamar a partir do qual seja
possivel ter acesso a outras aprendizagens e formas de conhecimento cada vez mais
sofisticadas e complexas. Isto € o que foi acordado em Jomtien.
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Os movimentos que influenciaram fortemente as reformas do ensino no Brasil e que
desencadearam a restruturacdo do ensino publico, por meio de um novo modelo de
planejamento da gestdo da educacéo, segundo Campos (2007), tiveram orientacdo nos seguintes

documentos:

. Plano Decenal de Educac&o para Todos — 1993;

. Conferéncia Nacional de Educacdo — 1994;

. Nova LDB — Lei n.° 9.394/96;

. Lei do Fundef — Lei n.? 9.424/96;

. Plano Nacional de Educagdo — 2001;

. Edicdo dos Parametros Curriculares Nacionais;

. Diretrizes Curriculares Nacionais — 1997 (CAMPQOS, 2007, p. 15-16).

Contribuindo com esse debate, H. Freitas (2002, p. 142) destaca, além desses
documentos acima citados, outras medidas que somaram para as reformas da educacdo
brasileira, implementadas no final do século XX e inicio do século XXI, como a avaliacdo do
SAEB, o Exame Nacional de Cursos (Provao) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
além da descentralizacdo, a Lei da Autonomia Universitaria, 0s novos parametros para as
Instituicdes de Ensino Superior (IES). Para essa autora, tais medidas tinham como objetivo
“adequar o Brasil a nova ordem”, dispondo como base para a pretendida reforma educativa a
avaliacdo, “[...] chave-mestra que abre caminho para todas as politicas: de formacdo, de
financiamento, de descentralizacdo e gestdo de recursos” (FREITAS, H., 2002, p. 142).

As politicas publicas destinadas a formacdo de professores, que estdo sendo
implementadas no Brasil nas ultimas décadas, sdo resultantes da submissdo consentida do
Estado-Nacéo as orienta¢bes dos organismos multilaterais, que, na Conferéncia de Jomtien, de
posse dos resultados educacionais de paises em desenvolvimento, como o Brasil — que
apresentavam elevados indices de evasdo e repeténcia, somado o fracasso do formato de
educacdo que se almejava para 0 novo milénio —, conferiram novas demandas reformistas
educacionais para modernizar o ensino publico, a partir do discurso de que tais reformas

serviriam para garantir a qualidade da educacéo publica.

Destarte, com a justificativa de que a problematica dos baixos indices educacionais
estava na desqualificacdo do professor, seria necessario, entdo, adequar o processo de formagao
ao projeto neoliberal de modernizacéo, que instituiu inimeras reformas, a comecar pelo modelo
de gestdo publica do Estado-Nagéo, que passa a caracterizar-se como gerencialista e impde
novas formas de organizacgdo e gestdo da educacéo, incluindo novas perspectivas a formagédo

docente.
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A formacdo de professores é o alvo principal das atuais politicas educativas,
principalmente no ambito dos estados e municipios. Como area estratégica para o
capital, por agregar valor ao seu processo de exploracdo e acumulacdo, vem
mobilizando em toda a América Latina, articulagdes entre empresariado e poder
pUblico para uma intervengdo mais direta na educagdo publica, especialmente nas
areas de gestdo, curriculo, formacéo, avaliagdo e financiamento (FREITAS, H., 2014,
p. 427).

O conjunto de politicas publicas em educa¢do adotadas pelo Estado e direcionadas a
formacdo docente vem responder as prescricdes e determinac@es de organismos multilaterais,
em especial as do FMI e do BM, que fornecem apoio técnico e financeiro para que paises em
desenvolvimento, como o Brasil, consigam elevar a qualidade da educacao e, assim, aprimorar

0 mercado de producdo de bens e servigos para poder competir no mercado internacional.

Diante dessa tessitura politica voltada aos professores da rede publica brasileira, vale
destacar as agdes publicas no campo da formacdo docente e do exercicio profissional do
magisterio, que, durante o governo Lula, foram promovidas e que sdo resultantes das dindmicas

politica e educacional que mobilizaram os setores sociais e as entidades ligadas & educacéo:

O governo Lula (2003-2010) promoveu um conjunto de a¢des publicas relacionadas
a formacdo dos professores e ao seu exercicio profissional, tais como: Plataforma
Freire, o Portal do Professor, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da
educacdo Basica (Parfor), A Lei do Piso Salarial da Carreira Docente e as Diretrizes
da Carreira Docente. Também ganharam novo impulso a¢Bes que ja vinham sendo
executadas no governo FHC, a exemplo da formagdo de professores a distancia
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 284).

Para consolidar o ideal de educacdo, arquitetado no contexto das reformas neoliberais,
os reformistas partem de todas as frentes que normatizam, direcionam, coordenam e executam
todo aparato do ensino publico, atuando de forma efetiva e coordenada para implementar as
politicas educacionais. Dessa forma, neste estudo, discutimos mais especificamente sobre as
politicas voltadas a formacdo de professores, em especial as de carater continuado, que vém
sendo consolidadas nas Ultimas décadas com as incursdes dos governos federal, estadual e
municipal, por meio de projetos e programas de formacao destinada aos professores das redes
de ensino. Aqui, situa-se o Programa Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), que tem como principal eixo de atuagdo a formagéo continuada de professores

alfabetizadores.

A questdo dos marcos normativos merece uma analise mais aprofundada no ambito
deste estudo, por ser parte determinante no direcionamento das politicas de formacao docente
em execugdo no cenario educacional do Brasil nas ultimas décadas, como o caso da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional — LDBEN, n.° 9394/96 (BRASIL, 1996) e o Plano
Nacional de Educacéo, Lei n.° 13.005/2014 (BRASIL, 2014a), com vigéncia de 2014 a 2024, e
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outros dispositivos legais que estabelecem diretrizes e metas a educacao brasileira, orientam e
direcionam as politicas publicas destinadas, em especifico, a formacdo de professores, que

trataremos a seguir.

1.1.1 A formacéo docente nas legislac6es educacionais p6s-LDB 9.394/1996

Os debates em torno da formacao de professores no Brasil tém estado em evidéncia na
pauta educacional, a partir dos anos de 1980, com a abertura democratica, e acentuaram-se nos
anos de 1990, ganhando visibilidade e forca reivindicatoria com o aprofundamento das
discussdes e producdes académico-cientificas, promovidas por instituicdes como a ANFOPE e
outras de carater sindical ou académico, que vém lutando por melhorias na qualidade da
educacdo publica. Dentre os fatores que motivam esses debates, esta a luta pela qualidade do

trabalho docente, que passa pela garantia e qualidade da formacéo inicial e continuada:

A formacdo de professores é um desafio que tem a ver com o futuro da educacéao
bésica, esta por sua vez, intimamente vinculada com o futuro de nosso povo e a
formacéo de nossas criangas, jovens e adultos. No entanto, as perspectivas de que essa
formacdo se faca em bases teoricamente sélidas, e fundada nos principios de uma
formacdo de qualidade e relevancia social, sdo cada vez mais remotas, se nao
conseguirmos reverter o rumo das politicas educacionais implementadas (ANFOPE,
2002 apud FREITAS, H., 2003, p. 1095).

A formacdo docente, desde o governo de FHC (de 1995 a 1998 e de 1999 a 2002), tem
estado na pauta das reformas educacionais, sendo objeto de significativas mudancas na oferta,
na organizacao e no curriculo. A promulgacdo da LDB 9394/96 é considerada, nesse contexto,
marco legal e definidor de politicas publicas voltadas para atender a essa demanda que, ha muito
tempo, tem estado nas bases das reivindicacdes dos educadores, 0s quais conclamavam por
formacdo inicial e continuada de qualidade nos debates e embates educacionais, mais
fortemente desde abertura democratica do pais nos anos de 1980. Portanto, desde a
redemocratizacdo do pais, foi possivel obter conquistas importantes, como o direito social a
educacdo, pela ampliacdo da oferta e atendimento da educagdo publica gratuita e laica, e a
extensdo do tempo de permanéncia na escola, conforme esta determinado na Carta Magna
Nacional de 1988, que, em seu capitulo 111, secdo I, artigo 205, versa o seguinte: “A educacéo,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracgéo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). Esse artigo é complementado
pelo artigo 206, que institui os principios da igualdade e da gratuidade: “O ensino sera
ministrado com base nos seguintes principios: — igualdade de condicGes para 0 acesso e

permanéncia na escola; IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais”.
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Dispondo ainda, no sentido de consolidar esse direito social, que “[...] mediante a Emenda
Constitucional n. 59/2009, que, aprovada no congresso nacional, alterou artigo 208, inciso | da
Constituicdo Federal, estendendo a obrigatoriedade e a gratuidade da educacdo basica a
populacdo da faixa etaria dos quatro aos dezessete” (PEREIRA; TEXEIRA, 2014, p. 172-173),

conforme versa a lei:

Art. 208. O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a garantia de:

| — educacéo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade prdpria;

VIl — atendimento ao educando, em todas as etapas da educagdo bésica, por meio de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a salde.

§ 1° O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito é direito publico subjetivo.

§ 2° O ndo oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua oferta
irregular, importa responsabilidade da autoridade competente (BRASIL, 1988).

A democratizacdo do acesso e da permanéncia na escola publica teve também afirmacéo
desse direito garantido e reforcado no Artigo 4, da LDB/1996, que, ao ser reformulado pela Lei
n. 12.796, de 4 de abril de 2013, garantiu também a extensdo da escolaridade e a gratuidade
dos 4 aos 17 anos, contemplando, desde a educacdo infantil até o ensino médio, o tempo escolar
como direito do cidaddo e obrigatoriedade do Estado na sua efetivacdo, como bem explicitam
Pereira e Teixeira (2014, p. 173), ao tratarem das alteracfes que o texto original da LDB/1996

tem sofrido.

Trata-se de uma mudanca basilar no que tange a obrigatoriedade e gratuidade escolar,
que agora se estende da pré-escola ao ensino médio. Em decorréncia, a
regulamentacdo da citada emenda constitucional, por meio da Lei n.° 12.796, de
4/4/2013, introduziu alteragdes no art. 4° da LDB/1996 [...].

Desse modo, tais alteracbes ocorrem em decorréncia de novas demandas
reivindicatorias e de embates educacionais pelas for¢as opositoras, que veem a educagao como
um setor estratégico e, por assim concebé-la, travam lutas por ““[...] novos compromissos do
Estado com a educacdo”, como nos colocam Pereira e Teixeira (2014, p. 172). E, nesses
embates, h4 avancos e retrocessos se o olhar for das forcas que lutam pela universaliza¢do da
educacdo e em defesa da escola publica laica, gratuita, obrigatoria e de qualidade, sendo que

essa extensao € um dos avancos da luta pela democratiza¢ao da educagéo.

No que diz respeito a formacdo de professores, na Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL, 1988) consta uma abertura legal para empreender com esperancga a outros tantos
direitos dos profissionais da educacédo, sua valorizacdo e defesa dos direitos e das politicas

destinadas aos professores, visto que o artigo 206, inciso V, estabelece a: “valorizacio dos
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profissionais da educacd@o escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas”. O
entendimento de que a valorizacdo de qualquer profissional perpassa pela estruturacdo da

carreira e pela sua formacao inicial e continuada.

As conquistas legais garantidas na abertura democratica brasileira impuseram novas
exigéncias no atendimento escolar, dentre as quais a ampliacdo da rede de ensino e a
necessidade de mais professores para atender a demanda de alunos que passaram a usufruir o
direito a educacdo. Com a ampliacdo do atendimento educacional, a preocupacao recai sobre 0
trabalho do professor e sua qualificacdo, ja que, nesse contexto de baixos indices educacionais
revelados nos resultados de avaliacGes realizadas com o alunado do ensino puablico, a luta passa,

entdo, a ser pela garantia de uma educacao de qualidade.

De acordo com Shiroma e Evangelista (2015, p. 316), os avancos das politicas
neoliberais, dadas pela gestdo publica gerencialista na égide das reformas que avassalam o pais
desde a década de 1990, colocam em debate o trabalho do professor que se encontra em uma
encruzilhada de servir a producédo de resultados ou a formacdo humana. Nessa perspectiva, a
formacédo torna-se objeto central nas politicas reformistas, no entendimento de que a postura do
requerido professor tende a ser direcionada pelo tipo de “conhecimento” a que ele deva ser
submetido, o que implicard na sua performance diante desse dilema: “Considerado
‘ultrapassado’, foi caracterizado como despreparado, incompetente para usar e ensinar a lidar
com as novas tecnologias, tdo inadequado aos novos tempos que deveria ser descartado ou
reconvertido” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2015, p. 323).

Nas analises das autoras, emerge a necessidade de problematizar as politicas destinadas
ao professor, visto que se ataca a ma qualidade da educacdo combatendo os docentes,
responsabilizando-os pelos resultados, considerando sua desqualificacdo um problema a ser
urgentemente solucionado. Ou seja, os professores foram apontados pelos organismos
multilaterais como fator responsavel pelos infimos resultados educacionais no Brasil, conforme
aferido, em escala internacional, na avaliacio externa do PISA?, que foi adotada no conjunto
das politicas governamentais. Tal diagnostico tem sido considerado um elemento base para as

orientagdes promovidas pelas agéncias internacionais, como a UNESCO, no sentido de requerer

100 Programme international pour le suivi des acquis des éléves [Programa internacional para o acompanhamento
das aquisi¢cBes dos alunos] (PISA), um exame internacional que vem sendo aplicado periodicamente. Este
programa tem como objetivo produzir indicadores dos paises envolvidos, referentes as areas de Leitura,
Matematica e Ciéncia, servindo como parametro da performance exigida pela sociedade do conhecimento
(MAUES, 2011, p. 76).
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que paises em desenvolvimento, como o Brasil, sigam essas orienta¢des, a exemplo as que
constam no Relatorio Delores (1998). Destaca-se que, na “Educagdo do Século XXI”, segundo
o relatorio, devem-se levar a bom termo as estratégias da reforma, sem subestimar a gestdo e
sem negligenciar as adaptacdes das quais necessitam os sistemas, afirmando que, para obter o
sucesso, € imprescindivel a aceitacdo e a disponibilidade para concretizar as reformas
educativas dos trés atores principais: “[...] em primeiro lugar, a comunidade local, em particular,
0s pais, 0s Orgaos diretivos das escolas e os professores; em segundo lugar, as autoridades
oficiais; em terceiro lugar, a comunidade internacional” (DELORES, 1998, p. 25-26). O
relatério também enfatiza a respeito do professor, nesse conjunto de prescri¢des, sobre 0 seu
importante papel na efetivacdo das reformas educativas e destaca que: “Seja como for, nao ha
reforma com sucesso sem a contribuicdo e participacdo ativa dos professores. A Comissao
aproveita para recomendar que se preste atencdo prioritaria ao estatuto social, cultural e material
dos educadores” (DELORES, 1998, p. 26).

Assim sendo, justifica-se que o professor ou, mais propriamente, sua formacéo e seu
trabalho tornaram-se, nas Gltimas décadas, alvo das politicas educativas reformistas. Importante
ressaltar que a atuacdo do Estado regulador e minimo parte do desmantelamento da educacédo
escolar publica e da desvalorizacdo do professor para criar consenso de que é preciso realizar
reformas que elevem a qualidade, como ja é garantida no setor privado, portanto, nos moldes
das orientacbes dos reformadores sob a Gtica mercadologica. Nesse sentido, Shiroma e

Evangelista (2015, p. 323) alertam que:

O projeto de (re)formacdo de professores ndo se restringia & formacao inicial, seria
implementado ao “longo da carreira” por trés vias principais: 1) pela “contilena” da
qualidade da educacdo; 2) pelas politicas de formacéo e a reconversao docente; 3) pela
contratagdo de temporérios e para professores; e 4) pelas praticas de monitoramento
do trabalho docente.

Os desdobramentos das politicas reformistas implementadas no Brasil, ao
reconfigurarem a gestdo publica para consolidar o Estado gerencial, regulador e avaliador,
imbricaram novas demandas ao setor educacional, uma delas foi a de politicas destinadas a
formacdo de professor, que teve sua afirmacdo juridica na promulgacdo da LDB 9394/96,
intitulada também como Lei Darcy Ribeiro, por ter atendido em seu conteido com maior énfase
0s anseios das orientacGes neoliberais ditados pelos organismos multilaterais do que a dos

movimentos sociais e de educadores, conforme assevera Carvalho (1998, p. 81):

O Chefe do Poder Executivo sancionou a Lei 9.394/96, denominando-a “Lei Darcy
Ribeiro” e, com este ato, dividiu, formalmente, a conhecida historia da Nova LDB:
um primeiro momento, caracterizado por amplos debates entre as partes (Camara
Federal, Governo, partidos politicos, associacBes educacionais, educadores,



57

empresarios etc.) e outro, atrelado a orientacdo da politica educacional governamental
e assumido pelo professor homenageado. Na disputa entre o coletivo e o individual,
entre a esfera plblica e a esfera privada, entre os representantes da populacédo e os
representantes do governo, esta vencendo a politica neoliberal, dominante ndo s6 na
dimensdo global, mas também com pretensdes de chegar a conduzir o trabalho
pedagdgico na sala de aula.

A LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), nessa perspectiva, traduz as politicas reformistas ao
assegurar a reforma do ensino publico, em sua organizacéo, estrutura, funcionamento, gestéo e
financiamento, curriculo e formacdo docente, implicando redefinicdo de atuacdo do
administrativo ao pedagogico em termos gerais e especificos do sistema educacional brasileiro,
na eminéncia de garantir o objetivo maior que é a qualidade da educa¢do. Destacamos que, para
os reformistas, essa qualidade é entendida na perspectiva neoliberal, que, nos dizeres de
Carvalho (1998, p. 81), consiste no objetivo de “[...] busca da qualidade (total), no sentido de
formar cidadaos eficientes, competitivos, lideres, produtivos, rentaveis, numa méaquina, quando

publica, racionalizada”.

Para esse autor, a necessidade de haver uma politica publica de formacéo é eminente,
mas que venha no sentido de responder de forma integrada e simulténea a formacéo inicial e
continuada, e as condicdes de trabalho, remuneragdo e carreira docente, pois, “[...] cuidar da
valorizacdo dos docentes é uma das principais medidas para a melhoria da qualidade do ensino

ministrado as nossas criangas e aos nossos jovens” (CARVALHO, 1998, p. 82).

A elaboracdo e a aprovacao da LDB 9394/96, segundo Santos (2015), se deram em um
contexto historico-social de retomada democratica do pais e, a0 mesmo tempo, de avan¢os da
globalizacdo econdmica e da afirmacdo do modelo de governo neoliberal; e, apesar de conter
em suas alineas com mais énfase os anseios dos reformadores, carrega um conjunto de leis que
buscam embasar uma educacdo democratica capaz de contribuir para combater as

desigualdades:

No Brasil, a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo) de 1996, lei orgénica e
geral mais recente da educacdo brasileira, que dita a organizacdo do sistema
educacional, tem como objetivo uniformizar e organizar o sistema de educacdo em
todo o territdrio brasileiro. E ela que emoldura a educagio do Brasil, e que deve prezar
pela formac&o de uma educagdo democratica, emancipadora (SANTQOS, 2015, p. 66).

O ideario de uma educacdo com qualidade social, que vise fomentar a emancipagéo
political! dos cidad&os, portanto, voltada a formagéo de sujeitos criticos e a construcdo de uma

sociedade de bases democraticas, ainda ndo foi possivel no percurso historico da nacéo

11 Para Tonet (2002 apud SANTOS, 2015, p. 85): “Um cidaddo em sua emancipagao politica - isto é, consciente
de seus deveres e direitos - sé se faz em um humano consciente de se enquanto ser produto e produtor do meio
social.”
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brasileira, ainda que esteja sempre na pauta de luta dos cidaddos envolvidos com a causa
democrética, que visa assegurar o desenvolvimento de um Estado democrético de direitos.
Como bem afirma Santos (2015, p. 66): “Contudo, o ideario moderno de uma educagao voltada
para a formacdo de uma sociedade mais livre, igualitaria e fraterna ndo se fez no decorrer da
histéria”.

A educacdo tem sido campo de disputa de interesses entre classes sociais e tem se
apresentado, nas Ultimas décadas, mais fortemente numa perspectiva da ideologia neoliberal,
evidenciado por Santos (2015, p. 66) como um “[...] instrumento de exclusdo e alienacdo das
classes populares”, a0 mesmo tempo em que tem sido “[...] espaco de luta contra esses mesmos

mecanismos de alienacao e exclusao”.

E pertinente ressaltar que a educacido é uma pratica social e, como tal,
compreende/apreende uma multiplicidade de fatores intervenientes, determinantes de diferentes
e de diversas ordens, como social, econémica, politica e cultural, por isso, ela assume muitos
significados e intencionalidades, pois se efetiva numa realidade social que é dialética, dindmica,
complexa e histérica, ou seja, a “[...] educacdo se articula a diferentes dimensdes e espacos da
vida social sendo, ela prdpria, elemento constitutivo e constituinte das relagdes sociais mais
amplas” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 202).

Nessa perspectiva, como a educacdo pode implicar multiplos significados, o conceito
de qualidade de educacdo se apresenta, entdo, como sendo polissémico, conforme ressaltam
Dourado e Oliveira (2009, p. 202):

Compreende-se, entdo, a qualidade com base em uma perspectiva polissémica, em
que a concepcdo de mundo, de sociedade e de educacdo evidencia e define os
elementos para qualificar, avaliar e precisar a natureza, as propriedades e o0s atributos
desejaveis de um processo educativo de qualidade social.

Os conceitos de qualidade e, por extensdo, de educacdo vinculam-se mais precisamente
as intencionalidades de projeto societal, e Marx e Engels (1998), ao analisar a histéria das
sociedades na introducdo da obra Manifesto Comunista, verificaram que “[...] quase por toda
parte, uma completa estruturacdo da sociedade em classes distintas”. Mais adiante, ao tratar da
época da burguesia moderna, constataram uma simplificacdo em termos do antagonismo de
classe, ao considerarem que ““[...] a sociedade divide-se cada vez mais em dois campos opostos
em confronto direto: a burguesia e os proletarios”. Essa constatacdo de Marx e Engels (1998)
encontra-se afirmada na sociedade atual, nas lutas permanentes entre essas classes, que séo
distintas e antagonicas, e que possuem concepcdes de educacdo divergentes, portanto,

perspectivas diferentes do conceito de qualidade de educacéo.
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Nesse sentido, o conceito de qualidade de educacdo é considerado polissémico e
movedico (SILVA, 2009, p. 217), pois, sua afirmacgédo conceitual depende do lugar social de
guem a reivindica, e do momento histérico, destacando-se dois pontos de vistas antagdnicos
que objetivam uma educacdo de qualidade na sociedade contemporénea: uma, que €
referendada socialmente, tendo sido “[...] arquitetada e aprimorada pelas forgas progressistas
do campo da educagdo, principalmente no bojo das lutas dos anos de 1980” (AZEVEDO, 2011,
p. 424), portanto, requerida pela classe trabalhadora; e outra, que a vincula as perspectivas
neoliberais, aos interesses econémicos, ligados ao capital, portanto, advindas da elite

econdmica (donos dos meios de producéo e detentores do capital).

O conceito de qualidade social da educacdo, referendado pela classe trabalhadora, visa
atender aos interesses da maioria da populacdo, apoiado em pressupostos democraticos e na
cidadania, por entender, segundo Silva (2009, p. 225), que:

A educac¢do de qualidade social implica, pois, assegurar a redistribuicdo da riqueza
produzida e que os bens culturais sejam socialmente distribuidos entre todos. [...]. A
escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de elementos e
dimensdes socioeconémicas e culturais que circundam o modo de viver e as
expectativas das familias e de estudantes em relagdo a educacdo; que busca
compreender as politicas governamentais, 0s projetos sociais € ambientais em seu
sentido politico, voltados para 0 bem comum; que luta por financiamento adequado,
pelo reconhecimento social e valorizacdo dos trabalhadores em educagdo; que
transforma todos os espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de
vivéncias efetivamente democraticas.

Em oposicdo aos ideais da classe trabalhadora, tem sido conduzida, em nivel global,
uma educacdo sob o viés economicista e sua qualidade visa a produtividade, os resultados
educacionais satisfatdrios aferidos pelas avaliacdes em larga escala. Segundo Azevedo (2011,
p. 425), a qualidade da educagéo requerida nas orientagdes neoliberais vincula-se ao conceito
de “qualidade total”, advindo do viés empresarial, e isso tem gerado a responsabilizacdo da
escola pela improdutividade de seus resultados. Logo, a escola é tomada como ineficiente e 0s
professores como incompetentes, diante dos elevados indices de evaséo e repeténcia, conforme
explicita Azevedo (2011, p. 424-425):

[...] uma concepcéo inspirada em pressupostos da orientagdo neoliberal, justificadora
da primazia do mercado na regulagdo das relagdes sociais, e, como tal, imbricada com
o0 conceito de qualidade (total) adotado pelas empresas e mercados. E a nogdo de
qualidade diretamente articulada a nocdo de gerencialismo das préaticas educativas,
como antes mencionado. Nesses marcos, a busca da qualidade na educacdo implica
superar a crise de eficiéncia, eficacia e produtividade presentes nos sistemas de ensino
e, por conseguinte, corrigir a improdutividade que perpassa a pratica pedagdgica e a

gestdo das unidades escolares, de modo que haja retorno dos recursos investidos nas
escolas.
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Com base nessa acepgao, a escola publica e os professores que nela atuam tém sido
convocados a (re)pensarem seus modos de atuacdo, para que atendam aos anseios de eficiéncia

e eficacia, que exigem as politicas reformistas de base gerencialista.

Na dindmica das politicas neoliberais, a formagéo docente torna-se uma estratégia para
avancar na direcdo de levar a escola basica a ter condicGes de atender as novas demandas e aos
desafios que sdo postos pela sociedade do conhecimento, reafirmada pelo desenvolvimento
tecnoldgico contemporaneo. Ao analisar um documento produzido pela OCDE, em 2004, no
qual esse organismo internacional se referia a formacdo dos professores, Maués (2011, p. 77)

constata que:

A qualidade do corpo docente é um fator de primeiro plano, quando um pais, qualquer
que seja, aspira a exceléncia de seu sistema educacional. Os professores constituem o
centro do sistema escolar, e as pesquisas mais diversas confirmaram quanto a
qualidade dos professores conta na aquisicio dos alunos. E por isso que os poderes
publicos levam tdo a sério a melhoria da qualidade dos professores, para assegurar
que todos os alunos se beneficiem de um bom ensino.

A preocupacdo e 0s anseios das politicas orquestradas pelos organismos multilaterais
direcionadas a educacdo e a formacdo docente sao traduzidas e materializadas nas reformas
educacionais realizadas no Brasil, desde os anos 1990, fortemente marcadas no governo de FHC
e que foram asseguradas em marcos legais, como a LDB/1996. Com a promulgacéo dessa lei,
foram criados outros mecanismos legais (resolucdes, pareceres, portarias) de ajuste
organizacional do sistema educacional brasileiro e também direcionados a formacao docente,
com objetivo de garantir uma politica de formacdo docente que possa viabilizar um ensino

publico de qualidade.

A legislacdo brasileira especifica sobre o0 assunto tem sido prodiga. A partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, (LDB) n.° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, varios mecanismos de regulacdo tém sido elaborados, tais como Decretos-Lei,
Pareceres e ResolucBes do Conselho Nacional de Educagdo, Portarias Ministeriais,
visando disciplinar as a¢@es relativas a formagao dos profissionais da educacéo. As
politicas de universalizagdo, assumidas pelo Brasil em diferentes cuapulas
educacionais, vém repercutindo sobre o docente e, consequentemente, levando os
governantes a assumir determinadas medidas (MAUES; CAMARGO, 2012, p. 155).

O Brasil possui, desde a LDB/1996, a formagdo de professores, assim como toda a
educacdo basica, organizada e regulada por uma serie de documentos legais que se articulam
na sustentacao da politica educacional do pais. Essa politica de educacdo desenvolve as acOes
do Estado delineadas para empreender um ensino publico que atenda as demandas politicas,
econdmicas e sociais, que compdem o cenario da economia globalizada e das forcgas produtivas.

Para Kuenzer (1999, p. 175-176), o Estado, ao exercer a mediacdo nas relagOes entre o capital
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e trabalho, que antes viabilizava direitos da cidadania com os avangos da “[...] mundializacéo
do capital, [...] passou a determinar outro tipo de relacdo entre as esferas politica, econémica e
social, constituindo-se o modelo neoliberal”. Nesse (re)fazer, potencializa seu novo papel por

meio das bases legais que possam dar andamento as reformas que lhes sdo requeridas.

Segundo o discurso oficial, as amarras presentes na proposta de LDB ndo eram
compativeis com a realidade do pais, imerso em profunda crise institucional e
econdmica, que demandava um modelo que fosse a0 mesmo tempo mais flexivel e
mais genérico, assegurando um carater mais permanente a legislacdo. Aprovada a
proposta do governo em 1996, a LDB, pelo seu carater geral, possibilitou um conjunto
de reformas que foi se processando de forma isolada, mas que correspondia a um bem
elaborado plano de governo, que, articulando os projetos para as areas, econdmica,
administrativa, previdenciaria e fiscal, foi dando forma ao novo modelo de Estado
(KUENZER, 1999, p. 176).

Nesse novo contexto produtivo, o perfil do professor requerido exige uma formacéo que
alinhe, segundo Kuenzer (1999, p. 169-170), as perspectivas econémicas e as educacionais, em
virtude de se demandar uma educacéo de novo tipo, o que coloca em curso uma nova pedagogia,
pois essa nova educagdo “[...] s6 pode ocorrer com a extensdo de processos pedagdgicos
intencionais e sistematizados, ou seja, pela ampliacdo dos processos escolares, ao contrario do
taylorismo/fordismo”, que secundarizava a atuacdo da escola e do professor, pois os saberes

necessarios ao trabalhador eram adquiridos no préprio exercicio laboral.

Essa rapida analise permite identificar a primeira caracteristica do professor de novo
tipo: ser capaz de, apoiando-se nas ciéncias humanas, sociais e econdémicas,
compreender as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, construindo categorias de
andlise que Ihe permitam apreender as dimensdes pedagogicas presentes nas relagbes
sociais e produtivas, de modo a identificar as novas demandas de educagdo e a que
interesses elas se vinculam. Ou seja, compreender historicamente 0s processos de
formacdo humana em suas articulagbes com a vida social e produtiva, as teorias e 0s
processos pedagdgicos, de modo a ser capaz de produzir conhecimento em educacéo
e intervir de modo competente nos processos pedagdgicos amplos e especificos,
institucionais e ndo institucionais, com base em uma determinada concep¢do de
sociedade (KUENZER, 1999, p. 170).

A LDB/1996, ao versar sobre formacéo de professores, suscitou politicas voltadas ao
atendimento de novas exigéncias formativas, destinadas tanto a formacéo inicial quanto a
formacdo continuada. Isso desencadeou incursfes do poder publico em direcdo a oferta de
cursos de formacdo docente, em &mbito nacional, por meio da criacdo e implementacdo de
programas desenvolvidos pelo Ministério da Educacgédo e também pelas secretarias estaduais e
municipais de educagdo, promovidos em parceria entre entes federados, via regime de
colaboracdo, instituido pelo Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), do MEC, ou por

meio de iniciativas dos préprios governos locais.



62

As reformas na educacdo, promovidas no pais desde os anos de 1990, contemplaram
todo o sistema educacional e também destinaram intencionalidade & formacéo de professores.
Tais reformas se materializaram nos documentos legais destinados a educacao nacional, dentre
estes, a LDB/1996, que, nos artigos 61 a 67, do Titulo VI, Dos Profissionais da Educacao,
implementa mudancgas significativas no contexto da formacdo desses profissionais, ao
determinar quem sdo os profissionais da educacdo e que a formagdo deve ocorrer em cursos

reconhecidos, como versa o seguinte artigo:

Art. 612, Consideram-se profissionais da educagdo escolar bésica os que, nela estando
em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, séo:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacao
infantil e nos ensinos fundamental e médio;

I — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo
em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecao e orientacdo educacional, bem
como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

I11 — trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso técnico ou superior
em area pedagdgica ou afim (BRASIL, 1996).

Com a LDB/1996, foram promovidas modificagdes significativas na formacao docente,
dentre elas a exigéncia de formacdo em nivel superior para atuacdo no magistério na educacao
basica, por meio das licenciaturas, visto que, antes dessa lei, para atuar na educacdo infantil e
nas séries iniciais do fundamental, o professor necessitava de formacdo na modalidade
Magistério de nivel médio. A LDB atual prevé a formacao de professores em nivel superior e

também determina o l6cus de formagdo, ao versar o seguinte:

Art. 623, Formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢do manterdo:

I - cursos formadores de profissionais para a educacéo bésica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacéo de docentes para a educacéo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de educacao
superior que queiram se dedicar a educagdo basica;

Il — programas de educagdo continuada para os profissionais de educagdo dos
diversos niveis (BRASIL, 1996).

A garantia em lei da formacdo docente é uma demanda atendida que emergiu de dois
projetos divergentes ideologicamente, nos embates no contexto da elaboracdo da LDB/1996:

um, como reivindicacdo do movimento de educadores, que sempre teve na pauta de luta a

12 Artigo com redacdo dada pela Lei n.° 12.014, de 06/08/2009.

13 Caput do artigo nova com redacéo dada pela Lei n.° 12.796, de 04/04/2013, que também acrescentou os 88 4° a
6°; 88 1°a 3% acrescidos pela Lei n.° 12.056, de 13-10-2009; § 7° proposto e vetado no projeto que foi transformado
na Lein. 12.796, de 04/04/2013.
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formagéo inicial e continuada de qualidade, como direito e valorizagao profissional; o outro, do
capital, orquestrado pelos organismos multilaterais que, ao divulgarem por meios de
documentos analiticos sobre as condi¢fes educacionais de paises como o Brasil, nos quais
conferem a ineficiéncia da escola pablica, justificam que esse problema se deve também a
questdo de formac&o para atuar no magistério e que, portanto, deveria ser sanado por meio da
oferta de formacdo, no sentido de qualificar esse trabalhador. Brzezinski (2014a) exp0e essa
polaridade ideol6gica sobre o projeto de educacéo em disputa no contexto brasileiro, nos quais

ha anseios designados a formacéo de professores, conforme ressalta:

Compartilho concepgdes, principios, objetivos e praticas expressas no projeto a que o
Férum em Defesa da Escola Publica e as entidades de estudos e pesquisas em
educacdo se alinham. Reporto-me ao projeto fundamentado na concepgéo histérico-
social e que tem como paradigma educacional as relagcdes entre cultura, sociedade e
educacao [...]. Nesse paradigma, a formacdo do profissional para atuar na educacéo
brasileira é entendida como um processo que comeca na formacéo inicial e segue ao
longo de sua vida profissional. Esse processo é marcado pela complexidade do
conhecimento, pela reflexdo, pela criatividade, pela acdo, pela critica, pelo
reconhecimento da identidade cultural dos envolvidos nos processos formativos e
pelas relagBes instauradas entre formadores e discentes. Destaco que este projeto entra
em conflito com o outro, que encara a educa¢do como mercadoria e nega a formacéo
para o trabalho que € firmada em bases humanisticas e praxiolégicas indispensaveis a
construgdo, na teia das relag@es sociais, de um professor capaz de ser mediador entre
0 conhecimento, a tecnologia, 0s saberes e 0 ser que aprende. Os protagonistas desse
outro projeto submetem-se as diretivas da educacdo advindas dos financiadores
internacionais. As exigéncias dessas diretivas apoiam-se na qualidade total e
determinam que a formacdo de professores passe a centrar-se nas competéncias
operativas - trabalho de execucdo, pouco qualificado cientificamente, sub-remunerado
e com condi¢des de exploracao incivilizatéria e desumana (BRZEZINSKI, 20144, p.
115-116).

Destarte, a LDB/1996, ao estabelecer a formacao superior como exigéncia formativa do
magistério, demandara questdes de debate: o desafio ao poder publico no atendimento a esse
direito, e sobre a elaboracdo e discussdo do curriculo de formacdo docente, nas diversas
licenciaturas, além dos modelos e concepcOes formativas destinadas a esses profissionais. Outra
questdo posta € que instituir o 16cus formativo também aos Institutos Superiores de Educacgéo
(ISEs), em carater contraditdrio, representa uma desvalorizagdo dos docentes, pois abre espago
para a oferta de curso de formacgdo fora da base estudo, pesquisa e extenséo, enquanto premissa
a uma formacao de qualidade dos profissionais do magistério. Nesse debate, Maués e Camargo
(2012, p. 156) declaram que:

A questdo da formagdo em nivel superior, artigo 62 da LDB, que introduz, na
legislacdo, a figura dos Institutos Superiores de Educagdo como lécus de formacéo,
foi regulamentada tanto pelo Decreto n.° 3.276/1999, quanto através da Resolugdo n.°
1 do mesmo ano, elaborada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). A ideia dos
Institutos Superiores de Educacdo (ISEs) foi fortemente criticada pelas associacfes
académicas, com destaque para a Associacdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo (Anfope), que lutaram para que esses ndo viessem
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substituir a formacdo que ocorreria nas Faculdades, Centros, Departamentos, nas
Universidades, em funcéo dessas Gltimas terem, como atribuicdo constitucional, a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, atribuindo, assim, a formagéo
outra qualidade.

Em consonancia com esse debate, Brzezinski (2014a) destaca que as entidades de
estudos e pesquisas em educacdo tém a preocupacdo com o compromisso politico com a
formacéo de professores, ao realizar criticas a respeito do estabelecimento, em lei, dos ISEs
como l6cus de formacao, por referendar que tais entidades assumam a defesa de que a formacao
inicial de professores deve ser feita na Universidade, lugar “[...] das ideias, reflexdes, criagdes
e critica [lugar que] tornou-se também uma instituicdo social inseparavel da ideia de democracia
e de democratizagdo do saber [...]” (CHAUI, 1999 apud BRZEZINSKI, 20144, p. 114-115).

E importante destacar ainda que, no artigo 62 da LDB/1996 e nos paragrafos que foram
acrescidos por meio da Lei n.° 12.056/2009 (BRASIL, 2009), houve um importante avanco na
questdo da formacdo continuada, no que diz respeito a sua oferta, por meio do regime de
colaboragdo entre entes federados: “§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os estados e 0s municipios,
em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacao
dos profissionais de magistério”. Esse paragrafo da LDB/1996 estd em consonancia no que ja
determinara a Constituicao Federal, no artigo 211, ao versar sobre o regime de colaboracdo: “A
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de colaboracdo
seus sistemas de ensino” (BRASIL, 1988), ampliado pela LDB/1996, no que diz respeito a

formacédo docente.

Assim como consta na CF/88 e na LDB/1996, o regime de colaboracdo legalmente
previsto sustenta e fomenta a Politica de Formacdo de Professores e que também € assegurado
no artigo 1, do Decreto n.° 6.755/2009 (BRASIL, 2009), que institui a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, disciplina a atuacdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no fomento a

programas de formac&o inicial e continuada:

Art. 12Ficainstituida a Politica Nacional de Formacé&o de Profissionais do Magistério
da Educacédo Basica, com a finalidade de organizar, em regime de colaboracao entre
a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formagdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da educacao basica
(BRASIL, 2009).

O Decreto deixa evidente, no artigo 2, inciso 11, o principio que rege a Politica Nacional
de Formag&o de Profissionais do Magistério, discriminando a atuacdo dos 6rgdos e entidades

no provimento dos cursos de formacao:
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Art. 22 Sdo principios da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacédo Bésica:

111 - a colaboracéo constante entre os entes federados na consecu¢do dos objetivos da
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
articulada entre o Ministério da Educagdo, as institui¢des formadoras e os sistemas e
redes de ensino (BRASIL, 2009).

Todos esses dispositivos legais articulam-se no provimento de uma educacao que parta
da qualificacdo dos professores e dos demais profissionais da educacdo, pela oferta, em
parceria, entre os entes federados e pela promocdo em rede dos cursos, juntamente com as
instituicGes de nivel superior; e, assim, possam garantir a qualidade de educacdo que tanto
discursam os 6rgdos governamentais e que € reivindicada pelos educadores e movimentos

sociais e instituicdes académico-cientificas.

Ainda sobre o Decreto n.° 6.755/09, ele prevé a criacdo de Féruns Estaduais Permanente
de Apoio a Formagdo Docente e articula em sua composicao tanto o poder publico, em suas
instancias representativas como a sociedade civil, por meio dos 6rgdos representativos, quanto
a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), além de tantos outros,

assim como estabelece o seguinte:

Art. 4° A Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacgéo
Bésica cumprira seus objetivos por meio da criacdo dos Féruns Estaduais Permanentes
de Apoio & Formagdo Docente, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, e por meio de acdes e programas especificos do
Ministério da Educacao.

§ 1° O regime de colaboragdo serd concretizado por meio de planos estratégicos
formulados pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente, a
serem instituidos em cada Estado e no Distrito Federal, e neles terdo assento garantido:
| - 0 Secretério de Educacdo do Estado ou do Distrito Federal e mais um membro
indicado pelo Governo do Estado ou do Distrito Federal;

Il - um representante do Ministério da Educagéo;

Il - dois representantes dos Secretarios Municipais de Educacdo indicados pela
respectiva se¢do regional da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo
- UNDIME;

IV - o dirigente maximo de cada instituicdo publica de educacdo superior com sede
no Estado ou no Distrito Federal, ou seu representante;

V - um representante dos profissionais do magistério indicado pela seccional da
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacéo - CNTE;

VI - um representante do Conselho Estadual de Educacéo;

VII - um representante da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educac&o -
UNCME; e

VIII - um representante do Forum das Licenciaturas das Instituicbes de Educagédo
Superior Publicas, quando houver (BRASIL, 2009).

Em atendimento a esses dispositivos legais, tem-se assistido as incursdes
governamentais na oferta nos sistemas de ensino e em rede de formagao continuada, como € o
caso, desde 2013, do Programa Pacto Nacional Pela formacdo na Idade Certa, que tem como
importante eixo a formacgdo continuada de professores alfabetizadores por todo o Brasil, em

regime de pactuacdo com estados e municipios.
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Outro paragrafo no artigo 62 da LDB/1996 tambem faz referéncia a formagéo
continuada e demonstra a flexibilizagdo do modo de oferta dos cursos de formacao continuada,
tendo a Educacdo a Distancia como uma forma de atendimento, além de cursos semipresenciais
e presenciais, que também podem compor o formato dos programas e cursos destinados a
formagé&o continuada, como versa o texto dessa lei: “8 2° A formac&o continuada e a capacitagéo
dos profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacéo a distancia”
(BRASIL, 1996).

Em seu paragrafo Unico, o artigo 62 traz, em sua redacdo, uma importante reivindicacao
dos educadores ao garantir que a formacdo continuada possa ser desenvolvida no local de
trabalho:

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formacdo continuada para os profissionais a que se
refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢ces de educacdo bésica e superior,
incluindo cursos de educacédo profissional, cursos superiores de graduacéo plena ou
tecnoldgicos e de pos-graduacdo (BRASIL, 1996).

No6voa (2013b, p. 200), ao tratar dos paradoxos e contradi¢es que envolvem a formacao
do professor — concordando com Labaree (2003) a respeito da retorica progressista, que tem
dominado a formacdo docente, e das praticas progressistas, que tém sido uma questdo ainda
mais dificil de ocorrer —, afirma que precisamos sair deste “colete de forga” e olhar de outro
modo a questdo problematica que permeia a formacéo docente, e a emergéncia do professor
(como) coletivo, asseverando que “[...] grande parte das nossas inten¢des serd inconsequente Se
a profissdo continuar marcada por fortes tradi¢des individualistas ou por rigidas regulacdes
externas” (NOVOA, 2013b, p. 205), ja que, no inicio do século XXI, exige-se 0
desenvolvimento de equipes pedagdgicas para dar conta da complexidade do trabalho escolar.
Desse modo, para Novoa (2013b, p. 205-206), a “[...] ideia da escola como o lugar da formagao
dos professores, como o espaco da andlise partilhada das praticas” e a “ideia da docéncia como
coletivo, ndo s6 no plano do conhecimento também no plano da ética” precisam ser

consideradas.

Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), a escola, além de ser o local de trabalho do
professor, € um espaco de aprendizagem da profisséo, ao ser entendida como uma comunidade
democratica, onde pode trocar experiéncia com outros colegas, aprendendo novos saberes e

competéncias, portanto o espaco de agéo, de reflexéo e de aprendizagem.

Na maior parte das vezes, a realidade das escolas ainda ¢é de isolamento do professor.
Sua responsabilidade comeca e termina na sala de aula. A mudanca dessa situacéo
pode ocorrer pela adocao de praticas participativas, em que os professores aprendam
nas situacdes de trabalho, compartilhem com os colegas conhecimentos, metodologias
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e dificuldades, discutam e tomem decisdes sobre o projeto pedagdgico- curricular,
sobre o curriculo, sobre relagdes sociais internas, sobre as praticas de avaligdo. Esse
modo de funcionamento da organizacdo e da gestdo considera a escola uma
comunidade de aprendizagem, ou seja, uma comunidade democratica aberta, de
aprendizagem, de agdo e reflexdo (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 427-
428).

Os autores asseveram ainda que a organizacao escolar, entendida como comunidade
democrética de aprendizagem, torna a escola um lugar de compartilhamento de valores e
praticas, por meio do trabalho e do direcionamento reflexivo conjunto, coletivo, sobre os
planos, problemas e solucdes voltadas tanto a aprendizagem dos alunos como também ao
funcionamento da unidade escolar, acrescentando que ¢ “[...] preciso, ainda que estabeleca
acOes de formacdo continuada, para o desenvolvimento profissional dos professores e seu

aprimoramento” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 429, grifo no original).

O artigo 65 da LDB/1996 faz referéncia a carga horaria minima destinada a préatica de
ensino na formacédo de professores, ao determinar que: “A formacdo docente, exceto para a
educacdo superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996).
Esse é outro ponto que levanta debate sobre a relacdo teoria e pratica na formagdo dos
professores, e a qualidade do curso de formagéo inicial e continuada que sdo destinados a esses
profissionais, pondo em questionamento e em analise os cursos de formacao docente ofertados
na modalidade Educacdo a Distancia (EaD), garantida no artigo 62 da LDB/1996, em seu
paragrafo 2°, ja citado neste estudo, e também no paragrafo 3°, a seguir: ““A formacdo inicial de
profissionais de magistério dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso

de recursos e tecnologias de educacéo a distancia” (BRASIL, 1996).

Nessa perspectiva, abre-se o debate sobre o curriculo e as instituicbes que oferecem
formagé&o inicial para professores por meio da EaD. A preocupacao recai no enorme potencial
gue essa modalidade formativa tende ao aligeiramento, em virtude de os cursos de formacéo
inicial serem desenvolvidos em curto prazo, comprometendo a relagéo teoria e pratica e sua
contextualizacdo e aproximacdo com a realidade educacional escolar. Considera-se também que
essa opc¢éo de formacao fomenta o mercado educacional que, nos ultimos anos, tem crescido de
forma significativa, ao permitir a reflexdo sobre o perfil do professor que esta sendo formado e

qual a qualidade dessa formacéo.

Nesse sentido, € preciso problematizar os programas e os cursos de formacéo docente,
em especial os na modalidade a distancia e suas institui¢des formadoras, no sentido de analisar
se, de fato, o curriculo e as préaticas formativas estdo contemplando os saberes teodricos e praticos

necessarios ao desenvolvimento formativo dos professores em uma perspectiva de formacéo
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emancipadora, dialogica e reflexiva, ou se o carater desses programas volta-se a modelos e
pacotes que contém orientacfes que visam apenas a capacitacao técnica do professor, imbuidas

de orientacGes acerca de descritores e diretrizes didaticas e de préaticas avaliativas padronizadas.

Destarte, 0 que estd garantido no artigo 67 da LDB/1996 corresponde a um avango
importante para os profissionais do magistério, pois impulsiona as lutas dessa categoria ao
materializar essa garantia legal, com elaboracédo, debates e embates nos estados e municipios,
do Plano de Cargos, Carreiras e Remuneragdo (PCCR), trazendo para a arena local, discussdo
pela valorizagdo do magistério e consolidacéo de direitos, como formag&o inicial e continuada,
e cumprimento do piso salarial, conquista significativa para a equidade salarial do professor por
todo pais, com ressalva as diferencas para mais em algumas regides. Esse piso, alias, ja existia
na Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 206, inciso VIII: “piso salarial profissional
nacional para os profissionais da educagdo escolar publica, nos termos de lei federal”, e
regimentado pela Lein.° 11.738, de 16 de julho de 2008, que instituiu o piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério puablico da educacdo basica, regulamentando a
disposicao constitucional. Ainda que o Piso salarial seja questionado no sentido de melhor
remuneracdao do trabalhador professor, tem sido também instrumento legal, no campo das
reivindicacdes, por melhores condicbes salariais, de equidade salarial do magistério, de

melhores condi¢6es de trabalho e tantos outros direitos ainda por conquistar.

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

I — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

I — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim;

111 — piso salarial profissional;

IV — progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalho;

VI — condig¢Bes adequadas de trabalho (BRASIL, 1996).

Ainda nesse artigo 67, as conquistas em torno da realizagdo de cursos destinados ao
aperfeicoamento profissional do professor, na perspectiva de formagdo continuada, garante o
seu licenciamento remunerado, conforme versa o inciso Il, e o periodo reservado na carga
horéria de trabalho aos estudos, além do planejamento e da avaliacdo, conforme estabelece o
texto da lei no inciso V, e mais o incentivo aos profissionais de magistério a buscar melhor
qualificacdo e elevacdo de titulacdo, pela garantia legal da progresséo funcional, como assegura
o0 inciso 1V. Todos esses dispositivos legais, se materializados conforme reivindicam o0s

profissionais do magistério, fariam avancar a valorizagdo docente, ressalvando que existem
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outros elementos condicionantes que somam para que, de fato, o Brasil caminhe em termos de
politicas publicas educacionais direcionadas aos professores, garantindo a qualidade do ensino

publico e o desenvolvimento profissional do professor.

No entanto, ja se passaram mais de duas décadas da promulgacdo da LDB/1996 e ainda
h& muitas garantias legais a serem, de fato, efetivadas para que a educacgédo adquira o status de
qualidade, conforme preceituam os profissionais da educacao, a comecar pela garantia de que
os professores, em sua totalidade, tenham sua formac&o inicial a nivel superior, e que a
formacdo continuada seja uma realidade para todos os professores em exercicio, conforme versa
0 artigo 87, da LDB/96, em seu inciso I11: “E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um
ano a partir da publicacdo desta lei. [...] 11l — realizar programas de capacitacéo para todos 0s
professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distancia”
(BRASIL, 1996).

A esse respeito, Brzezinsk (2014a, p. 139) declara que a educacdo brasileira corre o
risco de ser um “gigante de pé de barro”, diante da insisténcia dos governos, das esferas
estaduais e municipais em permitirem a estagnacdo da formacdo de professores em nivel

elementar, e destaca ainda que:

Esses governos se pautam notadamente em dois aspectos: a) a Unido estimula a
manutencao desse nivel elementar destinando recursos a programas emergenciais para
formar o professor normalista; b) os Municipios contratantes desses professores
advogam que, para o trabalho docente na educagdo infantil e no ensino fundamental,
é suficiente a formacdo na Modalidade Normal. Ademais, o poder instituido no
Municipio (prefeito e secretario Municipal de Educacdo) ovaciona o inexpressivo
impacto da remuneracdo do professor normalista na folha de pagamento
(BRZEZINSK, 2014a, p. 139).

Nesse intuito de desvalorizacdo do professor, ha ainda a destacar o que versa o paragrafo
6°, do artigo 62, da LDB/1996:

O Ministério da Educacdo poderd estabelecer nota minima em exame nacional
aplicado aos concluintes do ensino médio como pré-requisito para o0 ingresso em
cursos de graduacdo para formagdo de docentes, ouvido o Conselho Nacional de
Educacéo (CNE) (BRASIL, 1996).

A confirmacgdo de que, para entrar em um curso de formacgdo de professor, ndo é
necessario ter um padrao de exceléncia de rendimento do estudante no ENEM, como requer a
medicina, bastando ter rendimento minimo — por julgar que a profissao docente seja facil e sem
grandes complicagdes na atuagéo, e que pessoas com um minimo de formagdo em qualquer
area, com um pouco de saber nas disciplinas basicas, conseguem desenvolver uma aula, sem

precisar de muitos requisitos —, ndo se atenta a complexidade que exige a profissao e nem se
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valoriza o profissional do magistério. E esse entendimento € reforcado no texto da lei, no artigo
63, da LDB/1996, no inciso Il ao versar que os institutos superiores de educagdo manteréo “[...]
programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de educacdo superior que
queiram se dedicar a educacdo basica” (BRASIL, 1996). A formacdo docente se caracteriza
como uma forma de complementacéo de estudo garantindo, que qualquer profissional de outras
areas, que ndo sejam da licenciatura, possam, com a complementacdo pedagdgica, atuar em sala
de aula. Os pontos contraditérios que permeiam a LDB/96, a0 mesmo tempo em que permitem
avangcarmos um pouco mais na melhoria do ensino publico, em outros, permitem o retrocesso,

COmMo nesse caso acima exposto, configurando certa desqualificacdo da profissdo docente.

Os artigos da LDB 9394/96 descritos sdo resultados de lutas entre projetos de sociedade,
que sdo antagdnicos na concepc¢do e nas proposi¢oes de politicas publicas educacionais, na
forma de organizacdo e funcionamento do ensino publico, na atuacdo do professor e, portanto,
sobre sua formacao. O resultado desse embate de forcas antag6nicas consta na LDB/1996 e as
interpretacdes de seus artigos, incisos e paragrafos, também tém provocado outros (novos)
embates, na garantia e materializacdo da lei, e, assim, vém sendo delineadas as politicas de
formag&o docente nas redes de ensino.

Outro documento legal que também normatiza a formacao docente é o Plano Nacional
de Educacdo (PNE), que estabelece diretrizes, metas e estratégias para dez anos da educacao
brasileira e que serve como orientador a construcdo dos planos de educacdo dos Municipios,
Estados e Distrito Federal. A aprovacdo do PNE (2014-2024), em vigor, foi instituida pela Lei
n.° 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014a), onde constam diretrizes para uma melhor
organizacao da educacdo nacional. Para tanto, estabelece vinte metas de carater prioritario
compostas de estratégias que visam promover a efetivacdo da politica nacional de educacéo e a
consolidacdo de uma politica nacional de formacao de professores. Dentre as diretrizes de que
dispde a lei 13.005/2014, no art. 2° consta a meta 9: “valorizagcdo dos(as) profissionais da
educacdo”; ja as metas 15 e 16 sdo destinadas a formacédo docente conforme versa a lei:

Meta 15 — garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os municipios, no prazo de 1(um) ano da vigéncia deste PNE, politica
nacional de formac&o dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos 1,11 e 111
do caput do art. 61 da Lei n. 9394 de 20 de dezembro de 1996, assegurando que todos
os professores e as professoras da educacdo basica possuam formacéo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
Meta 16 — formar, em nivel de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacao basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos (as) os (as) profissionais da educacao basica formacao continuada em sua area

de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢des dos sistemas
de ensino (BRASIL, 2014a).
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O PNE (2014-2024) resultou de uma luta ardua de varios setores da sociedade civil,
como 0s movimentos sociais e sindicais, de educadores, de gestores e das entidades académico-
cientificas, que, durante o tempo de tramitacdo no Congresso Nacional, foram incansaveis em
debater por todo Brasil em conferéncias, discutir suas metas, fazer pressdo sobre o legislativo,
para que fosse contemplado o projeto advindo da sociedade, sendo aprovado em junho de 2014,
com importantes pontos reivindicatorios atendidos, mostrando a for¢a mobilizadora do povo
brasileiro por uma educacdo publica, laica e de qualidade. A respeito da formacdo docente, o
PNE (2014-2024) traz em seu texto importantes afirmacdes de direitos, ja estabelecidos na
LDB/1996, como os descritos na Meta 15, que trata da formacgé&o superior, com a garantia de
ser promovida via regime de colaboragéo entre os entes federados, e na Meta 16, que apresenta
o desafio de atingir 50% dos docentes da educacdo basica com formacao continuada em nivel
de pos-graduacdo. Além dessas metas, outras duas sdo direcionadas ao professor: a Meta 17,
que trata da valorizagdo docente, e a Meta 18, que trata do plano de carreira docente. O destaque
dado ao professor na contemplacdo dessas quatro metas constitui, se forem efetivadas, um
avanc¢o rumo a valorizacéo e a profissionalizacao docentes, pois sdo estratégicas e fundamentais
a qualificacdo profissional e a carreira docente, apesar de sua plena materializacdo constituir
um grande desafio. Para Dourado (2016, p. 30-31):

S8o metas de grande envergadura e importancia e irdo requerer politicas nacionais
articuladas. Estas, especialmente a politica nacional prevista na meta 15, devem
considerar essas metas e envidar esforcos, envolvendo, em regime de colaboracéo e
cooperacao, todos os entes federados (unido, estados, Distrito Federal e municipios).
O desafio é enorme: garantir formacdo inicial, em nivel superior, para todos 0s
profissionais do magistério da educacdo basica e, também, formagdo continuada nos
termos previstos no Parecer e respectiva resolu¢do do CNE.

Nessa tessitura de consolidacdo de uma politica de formacdo de professores, vale
destacar alguns apontamentos que vém se somar nos delineamentos das politicas reformistas
direcionadas a formacéo docente e que constam na Resolucéo n.° 2, de 1° de julho de 2015, do
CNE: “Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo continuada” (BRASIL, 2015d). Essa resolucdo estabelece a
reorganizacdo dos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura, redefinindo, com isso, 0
perfil formativo do professor, a partir de sua formagéo inicial ou continuada, e em cumprimento

ao que estabelece a Meta 15 do PNE (2014-2024), ja apresentada aqui neste estudo.
A Resolucdo n.° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015d), propGe a articulacdo entre

formagéo inicial e continuada de professores, como um fator preponderante no processo de
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profissionalizacdo docente, dando destaque a formagéo continuada como condicdo formativa

essencial para promover mais qualidade ao exercicio da docéncia, e ressalta ainda que sua oferta

deva se dar via regime de colaboracéo entre entes federados, conforme versa o texto legal no

Capitulo I, artigo 1°, paragrafo 1°:

§ 1° Nos termos do § 1° do artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), as institui¢des formadoras em articulagcdo com os sistemas de ensino,
em regime de colaboracdo, deverdo promover, de maneira articulada, a formacéo
inicial e continuada dos profissionais do magistério para viabilizar o atendimento as
suas especificidades nas diferentes etapas e modalidades de educacdo baésica,
observando as normas especificas definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo
(CNE) (BRASIL, 2015d).

Outro fator que essa resolucdo afirma diz respeito a articulacdo entre a educacao basica

e a educacdo superior, em termos de formacdo docente. Para tanto, devem contemplar a

reorganizacéo curricular dos cursos de formacéo de professores, conforme consta no Capitulo

I, artigo 1°, parégrafo 1° desta Resolugéo n.° 2 /2015:

§ 2° As instituicdes de ensino superior devem conceber a formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica na perspectiva do
atendimento as politicas publicas de educagdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais,
ao padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(Sinaes), manifestando organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e seu Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) como expressdo de uma politica articulada & educacéo
béasica, suas politicas e diretrizes.

§ 3° Os centros de formacéo de estados e municipios, bem como as instituigdes
educativas de educacéo basica que desenvolverem atividades de formacéo continuada
dos profissionais do magistério, devem concebé-la atendendo as politicas publicas de
educacao, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrdo de qualidade e ao Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), expressando uma organicidade
entre o seu Plano Institucional, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o Projeto
Pedagdgico de Formacdo Continuada (PPFC) através de uma politica institucional
articulada a educagdo basica, suas politicas e diretrizes (BRASIL, 2015d).

Nesse sentido, Dourado (2016) afirma que, nos contextos das novas Diretrizes

Curriculares Nacionais (DCN), o que se requer das instituicdes de ensino superior é que haja a

necessaria articulacdo entre Educacdo Basica e Superior, em seus projetos proprios de

formagéo, de modo a:

[...] serem traduzidos, de maneira articulada, no Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), no Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e nos Projetos
Pedagogicos de Curso (PPC) definindo, com base nas DCN, a concepgdo formativa e
indutora de desenvolvimento institucional (DOURADO, 2016, p. 28).

Ainda na Resolucéo n.° 2/2015, define-se também a que se destina a formacéo inicial e

a formacdo continuada de professores, articulando-as a uma gest&o, no sentido democratico, e

a regulacdo institucional, via avaliacdo, conforme consta no artigo 3°, do Capitulo I:



73

Art. 3° A formacdo inicial e a formacdo continuada destinam-se, respectivamente, a
preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para fungGes de magistério na
educagdo basica em suas etapas — educacdo infantil, ensino fundamental, ensino
médio — e modalidades — educacédo de jovens e adultos, educacao especial, educacédo
profissional e técnica de nivel médio, educacdo escolar indigena, educacgdo do campo,
educacao escolar quilombola e educacdo a distancia — a partir de compreensdo ampla
e contextualizada de educacdo e educagdo escolar, visando assegurar a producgéo e
difusdo de conhecimentos de determinada area e a participacdo na elaboracdo e
implementacdo do projeto politico-pedagdgico da instituicdo, na perspectiva de
garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e 0 seu
desenvolvimento, a gestdo democratica e a avaliacdo institucional (BRASIL, 2015d).

As formacdes docentes inicial e continuada para a educacéo basica, nas analises de
Dourado (2016, p. 33), constituem-se em processos dindmicos e complexos, por estarem
direcionadas “[...] a melhoria permanente da qualidade social da educacdo e a valorizacdo
profissional”, e, por isso, segundo esse autor, deve ser desenvolvida em regime de colaboracéao

entre entes federados e por instituicdes formadoras credenciadas.

A respeito da formacéo continuada especificamente, a Resolugdo n.° 2/2015, em seu
Capitulo VI, que trata da formacdo continuada dos profissionais do magistério, estabelece nos

artigos 16 e 17 que:

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensfes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunibes pedagdgicas, cursos,
programas e ac¢Oes para além da formagdo minima exigida ao exercicio do magistério
na educacdo bésica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a préatica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do
profissional docente.

Art. 17. A formacéo continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta de
atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas,
articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do profissional e as
institui¢des de educacéo basica, em suas diferentes etapas e modalidades da educagéo
(BRASIL, 2015d).

O entendimento contemplado neste texto legal, a respeito do conceito de formacao
continuada, remete a diversidade de atividades/modalidades/niveis formativos, que coloquem
os professores em dialogo permanente com as teorias e praticas educacionais. Disto convergem
saberes académico-cientificos e saberes das experiéncias docentes, compreendendo a agédo
educativa, a serem assegurados como direitos e como fatores de valorizagdo profissional, e

concebidos como fundamentais na promocao da qualidade de ensino.

A Resolucdo n.° 2/2015 enfatiza a articulagdo de politicas no ambito da educacdo
nacional que, em seu contexto, assegure, de forma efetiva, a formacdo e a valorizagéo do
professor, destacando, no Capitulo VII, que trata dos Profissionais do Magistério e sua

Valorizacdo, no artigo 18, que:
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Compete aos sistemas de ensino, as redes e as instituicbes educativas a
responsabilidade pela garantia de politicas de valorizagdo dos profissionais do
magistério da educacao basica, que devem ter assegurada sua formacéo, além de plano
de carreira, de acordo com a legislacdo vigente, e preparacao para atuar nas etapas e
modalidades da educagdo basica e seus projetos de gestao, conforme definido na base
comum nacional e nas diretrizes de formacéo, segundo o PDI, PPl e PPC da institui¢do
de educacéo superior, em articulagdo com os sistemas e redes de ensino de educagéo
bésica (BRASIL, 2015d).

Os marcos legais que direcionam e regulam as politicas de formac&o inicial e continuada
de professores se constituem, ainda que limitados em sua materializagdo, uma conquista para a
classe do magistério, que, por meio destes, pbde exigir tempo e espaco para participar de cursos
de formacao, como condic¢do primordial ao desenvolvimento profissional, e também exigir que
fossem compostos os Planos de Cargos, Carreiras e Remuneracdo do Magistério do Ensino
Bésico'* de cada municipio, como um direito assegurado. E importante ressaltar que, ainda
assim, a luta ndo para com a garantia de direitos versados na lei, mas persevera no atendimento
aos dispositivos legais, na busca pela oferta, ampliacdo e qualidade dos cursos de formacéo
docente, que possam contribuir para a profissionalizacdo dos professores e nao simplesmente
para cumprimento de metas estatisticas de certificacdo desses profissionais ou para capacita-los
somente no dominio de técnicas didatico-pedagogicas.

1.2 CONCEITOS E CONCEPCOES DE FORMACAO CONTINUADA: ALGUMAS
BASES TEORICAS QUE FUNDAMENTAM AS PRATICAS DOCENTES

Na contemporaneidade, o papel do professor é tido como fundamental, seja para a
promocdo de mudancas seja para a manuten¢ao do projeto societal em curso. Esse profissional
tem estado na centralidade das politicas educacionais por se constituir em potencial agente
protagonista no fomento de transformacdo do curriculo a pratica pedagdgica, mas também
como obstéculo a qualquer forma de alteracdo do status quo.

Preconizam-se inUmeras concepgdes acerca do papel do professor. De repente,
considerado como um mediador do processo de ensino-aprendizagem, convém, entéo,
problematizar se esse profissional, atuante no século XXI, ja superou o modelo tradicional de
ensino, de profissional transmissor de conhecimento, de base formativa calcada no modelo da

racionalidade técnica, que predominou no campo educacional, na década de 1970, no Brasil.

Nas andlises dos autores Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 368), a “[...]
formacéo de professores continua sendo um dos principais problemas da educacao. Entretanto,

existem problemas estruturais da sociedade e da educacdo que condicionam esta formacéo e

14 ei n.2 11.784, de 22 de setembro de 2008 (BRASIL, 2008).
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concretamente a formacdo continuada”. Diante das novas demandas e exigéncias que a
sociedade, em seus aspectos econdémicos, politicos e sociais, tem posto no contexto brasileiro,
regidos pelo projeto societal capitalista, onde imperam as bases produtivas/flexiveis, tem
focado em uma educacdo fundamentada nas competéncias, na eficacia, na meritocracia, na
produtividade e na formacdo técnica do cidaddo. Dessa educacdo voltada para a
multifuncionalidade e flexibilidade do trabalhador, emerge a necessidade de compreender as

bases tedricas em que esta alicercado o modelo formativo de professores da escola publica.

As questdes que envolvem as bases tedricas formativas e a pratica docente precisam ser
problematizadas no sentido de se realizar analise das politicas direcionadas a formacdo de
professores, considerando o contexto reformista que, desde os anos de 1990, imperam neste
pais e que tém promovido o embate entre projetos antagonicos de sociedade e de educacéo,
sendo que ambos tomam a formacdo docente como fator estratégico importante para a
consolidacdo de um ensino que responda eficazmente aos ideais politico-sociais destinados aos

filhos da classe trabalhadora.

Ademais, é bastante visivel a tensdo entre dois projetos que convivem em disputa na
arena de poder das politicas educacionais. De um lado, esta o projeto da sociedade
politica, defendido pelos tecnocratas, que em seus discursos enfatizam a qualidade
social da formagdo do professor, entretanto colocam em prética os principios da
qualidade total. De outro lado, encontra- se 0 da sociedade civil organizada em
entidades educacionais reunidas no movimento nacional de educadores, cuja luta tem
por principio a qualidade social para formar docentes que atuara na educagéo bésica
(BRZEZINSKI, 2008, p. 1141).
A formacgdo de professores torna-se, nesse ambito, um desafio a elaboracdo e
implementacdo de politicas que consubstanciem programas de formagdo continuada e que
prezem, em sua intencionalidade conceptual e formativa, por uma formacdo tedrico-

metodoldgica emancipatdria dos docentes.

Destarte, diferentes conceitos e concepgdes de formagéo continuada de professores e de
modelos tedricos formativos tém permeado o cenario educacional, através de programas de
formacgdo docente desenvolvidos por Orgdos governamentais que influenciam a pratica
pedagdgica.

Nessa linha de raciocinio, trataremos, primeiramente, dos conceitos de formacéo
continuada que tém se apresentado nas Ultimas décadas e, em seguida, dos enfoques sobre
concepcao de formacdo continuada, apresentando as principais ideias que fundamentam cada

modelo formativo.



76

A formacdo continuada de professores remete a ideia de atualiza¢do profissional e, no
percurso histérico em que vem sendo desenvolvida no Brasil, assume diferentes finalidades
conforme o contexto politico, social e econbmico que regimenta as politicas educacionais. No

entendimento de Imbernén (2010, p. 10):

E necessario conhecer os elementos da heranca formadora que nos permitam
continuar construindo e oferecer alternativas de inovacdo e mudanca as politicas e
praticas de formacdo. Ninguém pode negar que a realidade social, o ensino, a
instituicdo educacional e as finalidades do sistema educacional foram evoluindo e que,
como consequéncia, o professor deve sofrer uma mudanca radical em sua forma de
exercer a profissdo e em seu processo de incorporacdo e formacéao.

A formacéo continuada de professor, que se da pos-formacao inicial (graduacao), ocorre
de diferentes formas e modalidades, desde cursos de longa ou de curta duracdo, com diferentes
denominacdes — treinamentos, capacitagdes, reciclagem — e podem ocorrer em diversos
formatos, como conferéncia, simpdsio, oficina pedagdgica e outros, além dos cursos de pos-
graduacdo, como especializacdo, mestrado e doutorado. Logo, sdo inimeras as possibilidades
formativas de carater continuo que podem figurar no percurso profissional docente, havendo
ainda cursos de formacdo continuada que sdo realizados em concomitancia a atuacao
profissional, denominados formagédo continuada em servico, na literatura educacional. Na
perspectiva de compreender melhor a conceituacdo desse termo, Gatti (2008), ao usar a
terminologia educacdo continuada, expressa que, apos a promulgacdo da LDB/1996, essa
modalidade formativa ganhou mais atencdo do poder publico na oferta em toda rede e sistema

de ensino, e esclarece que:

Nos ultimos dez anos, cresceu geometricamente o nimero de iniciativas colocadas
sob o grande guarda-chuva do termo “educacdo continuada”. As discussdes sobre o
conceito de educacdo continuada nos estudos educacionais ndo ajudam a precisar o
conceito [...]. Apenas sinalizamos que, nesses estudos, ora se restringe o significado
da expressdo aos limites de cursos estruturados e formalizados oferecidos apos a
graduacgdo, ou ap0s ingresso no exercicio do magistério, ora ele ¢ tomado de modo
amplo e genérico, como compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional — horas de trabalho coletivo na escola,
reunides pedagdgicas, trocas cotidianas com os pares, participacao na gestéo escolar,
congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas
Secretarias de Educagao ou outras institui¢des para pessoal em exercicio nos sistemas
de ensino, relacdes profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de sensibilizacdo profissional,
enfim, tudo que possa oferecer ocasido de informacéo, reflexdo, discussdo e trocas
que favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em
qualquer situacdo. Uma vastiddo de possibilidades dentro do rétulo de educagdo
continuada (GATTI, 2008, p. 57).

Para a referida autora, fica dificil obter uma quantificagdo mais exata de iniciativas
formativas que séo coladas nessa rubrica, visto que as iniciativas se multiplicaram por todo o

pais, seja por meio de acbes dos governos estaduais e municipais, das universidades e institutos
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de ensino, das escolas e tantos outros 6rgdos que vém desenvolvendo formacéo continuada aos
docentes, seja via rede publica ou até mesmo pela iniciativa privada, de modo que se constitui

hoje um campo educacional em destaque.

Nesse sentido, ressalta-se que a formagéo continuada, em qualquer profissao, constitui-
se uma exigéncia a ser cumprida, que se faz necessaria ao aprimoramento técnico, ao
desenvolvimento da prépria profissdo e que, portanto, deve ocorrer ao longo da vida
profissional do trabalhador, principalmente diante dos (re)arranjos que a profisséo passa e 0s
novos delineamentos que surgem, principalmente no campo educacional. Desse modo, essa
modalidade formativa assume um carater permanente, o que na literatura educacional também
é denominada formacdo permanente, e que esta vinculada estritamente ao contexto escolar,
necessariamente a préatica pedagdgica, que envolve o trabalho do professor. Busca-se, assim,
ampliar a compreensao destes professores com relacdo as discussdes tedricas recentes e as suas
praticas pedagogicas, para fomentar sua capacidade reflexiva e torna-los profissionais
capacitados com saberes técnico-pedagogicos e politicos suficientes para o enfrentamento das
diversidades e problemaéticas educacionais que permeiam a sala de aula, a escola, a profisséo e
a sociedade.

A formagdo, como um caminho de diversas possibilidades, permite as pessoas que o
transitam desenvolver-se, construir as relagdes que as levam a compreender
continuamente seus proprios conhecimentos e 0s dos outros e associar tudo isso com
suas trajetorias de experiéncias pessoais. Assim, a formacdo docente é uma continua
caminhada dos profissionais da educagdo, em cujo caminhar atuam todas as suas
dimensdes individuais e coletivas de carater historico, biopsicossocial, politico,
cultural, préprias de seres integrais e autores de sua propria formagéo.

Os docentes em exercicio constroem novos conhecimentos, ideias e praticas, pois é a
partir daquilo que ja possuem e sabem que continuam seu desenvolvimento. A
construcdo da formacdo docente envolve toda a trajetoria dos profissionais, suas
concepgbes de vida, de sociedade, de escola, de educagdo, seus interesses,
necessidades, habilidades e também seus medos, dificuldades e limitagdes
(ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS; 2010, p. 370).

Para Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010), a formacé&o é continua e ndo se restringe
apenas ao espaco escolar e a sala de aula, pois o professor forma-se no exercicio da profisséo,
na analise de sua realidade e no confronto da universalidade de outras realidades que permeiam

a vida em sociedade.

Partindo dessa compreensdo, pode-se aferir que, no decorrer dos tempos, foram
utilizados termos para designar essa modalidade formativa do profissional professor, inclusive
apregoados pelas politicas publicas destinadas a esse campo educacional, e também de usos de
estudiosos e educadores dessa area, dentre os quais se tem: a formacéo em servigo, utilizado

para designar a formacdo dos profissionais atuantes; formagdo continuada, que se destina
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também aos professores que estdo no exercicio da profissdo, implicando garantir-lhes um
melhor desempenho profissional; reciclagem; treinamento; aperfeicoamento profissional;
capacitacdo; além de outras terminologias e conceitos que compdem a literatura nessa area

educacional. Para Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 375):

Essas denominagBes correspondem mais a uma concep¢do de manipulagdo, de
implementacdo de cursos curtos e rapidos, de palestras e encontros esporadicos que
permitem a implantagéo de “pacotes” propiciadores de um maior grau de instrucéo ou
aptiddo para seguir modelos predefinidos externamente que remendam, completam
algo que supostamente falta e, por sua vez, corrigem defeitos visiveis na educacéo.
Estas concepgdes tém implicita, de um lado, a desconsideracdo dos saberes dos
educadores e, de outro, o entendimento de que o faltante sdo os conhecimentos
“cientificos” que devem ser adquiridos de seus possuidores para tirar os professores
de sua incapacidade. Diante disso, a formacao continuada é frequentemente entendida

LEINT3

como “capacitagdo” e até como “treinamento”, “reciclagem” e outras conotagoes.

Nesse contexto, discutir o conceito de formagdo continuada, para Castro e Amorim
(2015, p. 37), permite refletir sobre os desdobramentos do discurso ideologico que tem
reforcado as investidas de formacéo continuada, “apartadas de uma pratica permanente de vida”
e, assim, buscar desmistificar o entendimento que se tem de formagdo continuada como

treinamento, ressaltando que:

O lugar, porém, das a¢des de formacdo continuada parece ainda carecer de maior
especificidade para que tal modalidade de formagdo cumpra suas fun¢des a contento,
especialmente no que se refere a sua relagdo com a formacdo inicial. [...]. Antes de
tudo, nota-se, na literatura e nos programas de ac¢do, uma “flutuagdo terminologica”
(CANARIO, 2013, p. 32), com o emprego indistinto das expressdes “educagdo
continuada” e “formag8o continuada” (CASTRO; AMORIM, 2015, p. 38-39).

Esses dois termos sdo mais usuais nas Ultimas décadas e estao presentes em documentos
oficiais e nos discursos de muitos autores que discutem formacéo docente, de modo que 0 uso
indistinto de termos como educacao, formagéo e capacitacdo, segundo Castro e Amorim (2015,
p. 41), “[...] tem relacdo direta com uma disputa de concep¢des acerca ndo sé do preparo dos
cidadaos para o exercicio de profisses, como também do préprio exercicio profissional de cada

atividade”.

Colaborando com esse debate, Gatti (2008, p. 58) afirma que, desde o final do século
XX, emerge uma questdo de “[...] imperiosidade da formagéo continuada como requisito para
o trabalho”, no sentido de haver uma atualizacdo dos profissionais para atender as novas
demandas em cursos na sociedade, dadas pelas mudancas que sdo operadas no contexto
socioecondmico. A autora ressalva ainda que o entendimento sobre educacdo continuada no
Brasil esta estreitamente vinculado a ampliacdo do conhecimento como suprimento de uma

formacéo inicial precaria.
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Assim, problemas concretos das redes inspiraram iniciativas chamadas de educacao
continuada, especialmente na area publica, pela constatagcdo, por varios meios
(pesquisas, concursos publicos, avaliagfes), de que os cursos de formacéo basica dos
professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando adequada base para sua atuacéo
profissional. Muitas das iniciativas publicas de formagdo continuada no setor
educacional adquiriram, entdo, a feicdo de programas compensatorios e nao
propriamente de atualizag8o e aprofundamento em avancos do conhecimento, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-formacéo anterior, alterando o
proposito inicial dessa educacdo — posto nas discussdes internacionais —, que seria o
aprimoramento de profissionais nos avancos, renovacgdes e inovacdes de suas areas,
dando sustentacdo a sua criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em funcéo
dos rearranjos nas producdes cientificas, técnicas e culturais (GATTI, 2008, p. 58).

Outro destaque a respeito da formacéo continuada tem a ver com a indecisao nos usos
de terminologia, que devem responder ao ideal de formacéo pretendida nas politicas pablicas.
Nas analises de Castro e Amorim (2015, p. 43), essa “flutuagdo terminoldgica” em documentos
oficiais como a LDB/1996 reforca a perspectiva técnica de formacao destinada aos docentes.

Nesse sentido, esse autor expde que:

Em apenas seis artigos, a LDB usa as formula¢des “capacitagdo em servi¢o”;
“formacdo continuada e capacitacdo”; “formacdo continuada”; “educacdo
profissional”, “educagdo continuada” e “aperfeicoamento profissional continuado”, a
evidenciar a ja referida “flutuacdo terminologica”, mas também, mesmo em meio a
essa aparente indecisdo lexical, a reforcar uma perspectiva técnica de formacédo
continuada de professores.

Diante do contexto em que muito rapidamente o conhecimento e a técnica tornam-se
obsoletos, ja que sua producdo tem se dado em escala veloz, vertiginosa e conjugada com a
precariedade na formacdo inicial de professores, também somada as problemaéticas que
envolvem a profissdo e as de condicOes de trabalho docente, a escola esta tendo dificuldade em
acompanhar as demandas impostas pela sociedade do conhecimento e isso tem provocado
investidas emergenciais de formacéo docente, pelo poder publico, no sentido de “capacitar” os

docentes para o enfrentamento desses novos desafios educacionais.

De fato, 0 histérico da formagdo continuada no Brasil antes da LDB remete a duas
orientacfes que mais coexistiram do que se sucederam a partir dos anos 1970: a da
reciclagem e a da capacitagdo. A primeira consistia, principalmente, em atualizar os
professores para que seus conhecimentos disciplinares alcan¢assem uma proximidade
maior com a produgdo de conhecimentos cientificos por parte das universidades.
Tratava-se de uma espécie de atualizacdo de conteldos relacionados as disciplinas de
ensino de cada um. A segunda, sem descuidar inteiramente dessa atualizagdo, investia
mais no treinamento dos professores no que se refere ao dominio de técnicas e a
aplicacdo de recursos de ensino (CASTRO; AMORIM, 2015, p. 43).

O debate acerca das questdes conceituais de formacdo continuada de professores esta
assentado nas prerrogativas ideologicas em jogo no cenario educacional, e responde certamente
aos interesses do projeto societal que detém o poder econdmico. Nos discursos de governos,

em ndo medir esfor¢o na promogéo de uma educagdo democratica, com oportunidade formativa
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para professores, como requisitos ao ensino publico de qualidade, escondem interesses outros
vinculados ao capital.

O surgimento de tantos tipos de formacdo ndo é gratuito. Tem base histérica em
condigBes emergentes na sociedade contemporénea, nos desafios colocados aos
curriculos e ao ensino, nos desafios postos aos sistemas pelo acolhimento cada vez
maior de criancas e jovens, nas dificuldades do dia-a-dia nos sistemas de ensino,
anunciadas e enfrentadas por gestores e professores e constatadas e analisadas por
pesquisas. Criaram-se o discurso da atualizacdo e o discurso da necessidade de
renovacao (GATTI, 2008, p. 58).

A formacdo continuada, como direito e como uma necessidade que tem importancia
para a pratica pedagdgica e repercussdo para a acdo educacional, deve ser vivenciada pelos
professores em todo o percurso de sua vida profissional. Dai a necessidade, segundo H. Freitas
(2007, p. 1204), de “[...] uma politica global de formacéo e valorizacdo dos profissionais da
educacdo que contemple de forma articulada e prioritaria a formacdo inicial, formacao
continuada e condi¢des de trabalho, salarios e carreira, com a concepg¢do socio-histérica do

educador”.

1.2.1 Os modelos tedricos que regem a formacao continuada de professores

A formacéo continuada, enquanto politica publica, vem sendo consolidada no Brasil nas
ultimas décadas em decorréncia dos anseios reformistas para o ensino publico e para a atuacao
do professor, no ambito da dindmica das reformas educacionais promovidas pelo Estado

neoliberal.

A valorizacao que essa modalidade formativa docente tem recebido na centralidade das
politicas publicas educacionais é traduzida pelas crescentes investidas do poder pablico na sua
oferta, desde a sua consolidacéo legal na LDB/1996, afirmando-a como politica publica, e sendo
considerada pelos educadores e entidades académico-cientificas da area educacional como
condicdo fundamental para a valorizacdo do magistério e para o fortalecimento da carreira
docente, somados a outros fatores que envolvem a profissdo docente. Essas investidas por parte
dos governos tém se materializado na implementacdo de acOes formativas via programas de
formagéo continuada, destinados aos professores da educacdo basica, mais notadamente das

séries iniciais do ensino fundamental, no que concerne ao ciclo de alfabetizagéo.

Com o advento dos programas destinados a formacéo continuada docente, confirma-se
que o professor se encontra no centro das atencbGes reformistas. Isso permite, entéo,
problematizar a dimensdo epistemoldgica que norteia os cursos de formagdo, em especifico o

modelo formativo em que esta imerso o professor da escola basica, isto é, buscar determinar
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qual perspectiva tedrica conduz a formacdo continuada e para que tipo de professor, de ensino
e de sociedade recai a intencionalidade do modelo formativo que tem fundamentado os cursos

de educacéo continuada.

A literatura educacional tem evidenciado a existéncia de diferentes matrizes tedricas
que fundamentam e orientam a formacéo continuada, desde as que tém viés economicista até
as que buscam o desenvolvimento profissional, de modo que as concepcdes formativas estdo

na base da formagéo e do trabalho do professor.

Dessa maneira, a formacao docente estd, enquanto préatica e politica formativa, imbuida
de intencionalidade e se materializa no desenvolvimento das a¢Ges pedagdgicas do professor e,
em virtude de possuir cunho ideoldgico, motiva interesses de ordem politica e pedagdgica que

se antagonizam na sociedade.

Diante dessa constatacdo evidenciada na literatura educacional, faz-se pertinente
compreender tais modelos tedricos que estdo norteando a formacdo continuada para poder
analisar os interesses politicos que subjazem o uso de dado modelo formativo de professor.
Dentre esses modelos, trataremos, neste trabalho, dos estruturantes e dos construtivistas,
conforme evidenciam em seus estudos Contreras (2002), Schon (2000), N6voa (2013a), Tardif

e Gautheir (2001) e outros autores que discutem a questéo.

Para realizar a abordagem sobre os modelos tedricos que orientam as praticas formativas
de professores, partimos do entendimento de Ndévoa (1991 apud BRZEZINSKI, 2008, p. 1149),
que diferencia dois “modelos” de formag¢do continuada, “[...] 0s estruturantes, organizados
previamente a partir de uma Idgica de racionalidade cientifica e técnica, e 0s construtivistas,
que partem de uma reflexdo contextualizada para a montagem dos dispositivos de formagéo

continua”.

Nos debates tedricos sobre formacdo docentes, tem-se utilizado o conceito da
racionalidade para explicar a no¢ao de “saber dos professores”, conforme expoe Tardif e
Gautheir (2001, p. 197-198), como uma competéncia essencial de atores sociais:

De fato, presumimos que este conceito de racionalidade ndo é apenas uma construcgao
teorica; ele também se refere a uma “capacidade “essencial de atores envolvidos na
acdo, ou seja, de elaborar razées, de fornecer motivos para justificar e orientar suas
acoes. Em suma, os atores sociais sdo eles proprios dotados de racionalidade, de
capacidade de agir, de falar e de pensar, elaborando uma ordem de razao para orientar
sua prética.

Nessa perspectiva, ao tratar dos modelos de formacéo continuada, analisa-se como

modelos predominantes no dmbito educacional tém configurado a pratica do professor. O
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estruturante € modelo no qual figura a l6gica da racionalidade técnica presente nos paradigmas
de carater tradicional e comportamentalista, que orientam formag6es com foco no treinamento,
reciclagem de profissionais, e que vé o professor como receptor de conhecimentos tedrico-
metodologicos, isto é, compreende que, na formacdo, devem ser desenvolvidas habilidades

bésicas para o exercicio da profissdo.

Do ponto de vista da racionalidade técnica de base cientifica positivistal®, concebe-se o
professor como um “especialista técnico”, nos dizeres de Contreras (2002), por se tratar de um
modelo que valoriza conhecimento tedrico/cientifico e se preocupa com a aplicacdo dos
conhecimentos técnicos para alcancar os resultados de forma eficaz. Nesse modelo, a formacéo
continuada centra-se na dimensdo teorica e técnica, caracterizando-se como treinamento
profissional, no qual a aprendizagem docente consiste no dominio de regras e procedimentos

do ensinar, portanto, saber fazer uso de métodos e técnicas de transmissdo de conhecimento.

Em seus estudos, Contreras (2002, p. 90-91), ao tratar da préatica profissional do ensino
na perspectiva da racionalidade técnica, explica que:

A ideia do modelo de racionalidade técnica é que a pratica profissional consiste na
solucdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede
da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicagdo de técnicas e
procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos ou o0s
resultados desejados.

Para esse autor, a pratica profissional consiste, nesse modelo, em fazer uso de
procedimentos técnicos previamente selecionados para realizar a analise e o diagndstico de
problemas, e para seu tratamento e solucdo satisfatoria, ou seja, a atuacdo pratica constitui-se
na solucdo instrumental de problemas com usos de saberes tedrico-metodoldgicos. Desse modo,

a atuacdo do profissional, segundo o autor:

[...] necessita da elaborac@o prévia de recursos técnicos e de conhecimentos basicos,
que, além disso, se produz em outro contexto institucional. Essa separacdo pessoal e
institucional entre a elaboragcdo do conhecimento e sua aplicacdo € igualmente
hierdrquica em seu sentido simbolico e social, ja que representa distinto
reconhecimento e status tanto académico como social para as pessoas que produzem
os diferentes tipos de conhecimento e para os que aplicam, assentando-se assim numa
clara divis&o de trabalho (CONTRERAS, 2002, p. 92).

Diante desse entendimento, o professor torna-se dependente de conhecimentos basicos
e dos recursos técnicos da profissdo, elaborados por especialistas, evidenciando a dissociacdo

entre teoria e pratica e a subordinacao desta Ultima a primeira. Para Perez Gomes (1991 apud

15 “A racionalidade técnica é uma epistemologia da pratica derivada da filosofia positivista” (SHILS, 1978 apud
SCHON, 2000, p. 15).
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CONTRERAS, 2002, p. 92): “[...] a racionalidade técnica impde, entdo pela propria natureza
da producdo do conhecimento, uma relacdo de subordinacdo dos niveis mais aplicados e

préximos da pratica aos niveis mais abstratos de produ¢do de conhecimento”.

No paradigma racionalista-instrumental, de acordo com as anélises de Feldmann (2009,
p. 74), 0 ensino constitui-se de ideias ¢ modelos advindos de varias ciéncias, o que torna “[...]
quase sempre o professor um aplicador desses modelos as situacfes concretas encontradas no

cotidiano escolar”.

Desse modo, o papel e as responsabilidades do professor, segundo N6voa (2013a,
p. 84), estdo mais voltadas a implementacdo de um curriculo estandardizado e a ensinar 0s

alunos, utilizando a forma mais eficiente de aquisi¢do de informacao, asseverando que:

[...] o ensino limita-se & instruco; a avaliacgéo, a verificagdo; os servigos destinados a
formar professores (formagdo em servico) baseiam-se em modelos semelhantes de
aprendizagem, em técnicas de procedimentos do conhecimento; o treino das
competéncias de ensino ganha particular relevancia, mantendo a eficiéncia e a
motivagao como principios condutores. (NOVOA, 2013a, p. 84).

Isso implica uma formacdo docente descontextualizada e despolitizada, pois a
aprendizagem e a pratica docente ficam centradas somente na aquisicao e no desenvolvimento

de competéncias didatico-metodoldgicas para o dominio do ensino.

Para Contreras (2002, p. 97-98), a préatica docente € um enfrentamento a situacGes
problematicas que envolvem inlmeros fatores convergentes, que ndo necessariamente sua
clareza coincida com categorias de tratamento das quais ja dispomos previamente, portanto,
“[...] definir o problema é simultaneamente entender o contexto no qual ele ocorre, a
complexidade de fatores coincidentes e as singularidades do caso que enfrentamos”. Essa ¢ uma
das questdes no modelo de racionalidade técnica, pois “[...] todos esses fatores que requerem
esclarecimentos, definicdo e decisdo ndo se resolvem por meio de um repertério técnico de
solugdes ou tratamento”, exigindo outras habilidades, consideradas ndo técnicas como a
criatividade, ja que ndo pode ser explicada e ndo entra no comportamento racional, segundo

este autor, por ser o componente “artistico” da pratica profissional.

Nessa discusséo, vale salientar o posicionamento de Grundy (1987; 1989), citado por
Contreras (2002), que reforga a autonomia iluséria e a incapacidade politica do professor no

contexto de uma formacao na perspectiva da racionalidade técnica, em que expde:

[...] o ensino entendido como aplicagdo, como pratica dirigida a obtengdo de
resultados ou produtos previamente definidos, ndo é uma prética criativa, e sim apenas
reprodutiva, dirigida a reproduzir nos alunos os objetivos que guiam seu trabalho. As
capacidades que se associam a agdo autdbnoma, como a deliberacéo e o juizo, ficam
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aqui reduzidas a um conjunto de habilidades e regras que devem ser seguidas
(CONTRERAS, 2002, p. 101).

Contribuindo com essa discussdo, Feldmann (2009), ao tratar da formacdo de
professores no cotidiano escolar, aborda que formar professores exige novos paradigmas do
conhecimento, pois o desafio esta em articular o pensar e o agir, a teoria e a pratica na formacéo
docente em virtude de incertezas e insegurancas, da instabilidade e da provisoriedade do
conhecimento, o que tem feito “[...] velhos paradigmas perderem sua forga explicativa”
(FELDMANN, 2009, p. 74).

Os modelos construtivistas partem da necessidade de se recuperar a habilidade reflexiva
na atuacao profissional do professor, pois, entende-se que a docéncia é essencialmente uma
pratica reflexiva. Desse modo, a formacéo continuada é vista como uma permanente construcao
da profissdo, consubstanciada em uma reflexdo contextualizada de sua prética, apoiada no

paradigma investigativo e interativo-reflexivo.

No ambito desse modelo formativo, a formagé&o de base reflexiva valoriza a experiéncia

e a reflexdo na e sobre a experiéncia préatica vivenciada pelo professor.

A ideia de profissional reflexivo desenvolvida por Schon (1983-1992) trata
justamente de dar conta da forma pela qual os profissionais enfrentam aquelas
situagdes que ndo se resolvem por meio do repertério técnico, aquelas atividades que,
como 0 ensino, se caracterizam por atuar sobre situagdes que sdo incertas, instaveis,
singulares e nas quais ha conflito de valor (CONTRERAS, 2002, p. 106).

Nessa perspectiva, o professor é reconhecido como protagonista da acdo pedagogica e,
portanto, de sua prépria formacao, remetendo-o, no campo da pesquisa, como um pesquisador
da acdo educativa. O professor reflexivo é uma ideia/conceito que Donald Schon desenvolveu
por meio de estudos e pesquisas de um ensino pratico reflexivo fundamentado na concepcao de
aprendizagem que ocorre por meio do fazer, advinda da teoria investigativa de John Dewey.

Nas palavras de Schon (2000, p. 25):

[...] uma viséo geral do que chamarei de um “ensino pratico reflexivo” — um ensino
pratico voltado para ajudar os estudantes a adquirirem os tipos de talento artistico
essencial para a competéncia em zonas indeterminadas da pratica. Argumentarei que
as escolas profissionais devem repensar tanto a epistemologia da pratica quanto os
pressupostos pedagdgicos sobre os quais seus curriculos estdo baseados e devem
adaptar suas instituicGes para acomodar o ensino pratico reflexivo como elemento
chave da educacao profissional.

Para Contreras (2002), a teorizacdo de Donald Schon a respeito de uma nova
epistemologia da pratica consiste em compreender que o conhecimento ndo precede a acdo, ele
estd na acdo, pois a pratica cotidiana estd assentada em um conhecimento tacito, também

denominado conhecimento na agdo, conforme o proprio autor expode: “Usarei a expressao
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conhecer-na-acao para referir-me aos tipos de conhecimento que revelamos em nossas agoes
inteligentes” (SCHON, 2000, p. 31).

Nesse entendimento, Contreras (2002) ressalta que, nas teoriza¢des desse modelo de
profissional reflexivo, quando o conhecimento acumulado e tacito for insuficiente para resolver
problemas com caracteristicas novas e singularidades, e ainda buscar novas estratégias, parte-
se de tipos de reflexdo, quais sejam: a reflexdo sobre a acéo, a reflexdo-na-acédo e a reflexdo

sobre a reflex&o-na-agéo.

[...] Todas essas experiéncias, agradaveis e desagradaveis, contém um elemento
surpresa. Algo que néo esta de acordo com nossas expectativas. Em uma tentativa de
preservar a constancia de nossos padrdes normais de conhecer-na-a¢do, podemos
responder & agdo colocando-a de lado, ignorando seletivamente os sinais que a
produzem. Ou podemos responder a ela através da reflexdo e temos duas formas de
fazé-lo. Podemos refletir sobre a acdo, pensando retrospectivamente sobre o que
fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-agdo pode ter
contribuido para um resultado inesperado. Podemos proceder desta forma, apds o fato,
em um ambiente de tranquilidade, ou podemos fazer uma pausa no meio da acdo para
fazer o que Hannah Arendt (1971) chama de “parar e pensar”. Em ambos os casos,
nossa reflexdo ndo tem qualquer conexdo com a acdo presente. Como alternativa
podemos refletir no meio da agéo, sem interrompé-la [...] durante o qual ainda se pode
interferir na situacdo em desenvolvimento [...]. Eu diria em casos como este, que
refletimos na acdo. (SCHON, 2000, p. 32).

Nessa perspectiva, Contreras (2002) ressalta que, para Schon (1983), o processo de
reflexdo-na-acdo tende a transformar o profissional em um “[...] pesquisador no contexto da
pratica”. Outro tipo de reflexdo que compde esse modelo formativo sugere ao profissional
realizar reflexdo sobre a reflexdo-na-acao, que consiste em compreender determinada situacdo
e, assim, poder adotar uma nova estratégia. A obra de Donald Schon sobre o profissional
reflexivo permite compreender que a reflexdo € necesséria para haver a conexao entre o

conhecimento e acéo.

A formacéo continuada docente que se assenta em uma perspectiva reflexiva sobre e na
pratica docente possibilita que o professor, seja no individual ou no coletivo, revise concepgdes

e préticas da acdo educativa, no sentido de seu melhoramento.

Os estudos, pesquisas e discussdes construidas a respeito da epistemologia da pratica
evidenciaram confluicdo e contradi¢cBes importantes para (re)composi¢do das ideias no &mbito
da formacéo de professor. Por isso, concordamos com as palavras de Novoa (2013a, p. 199), ao
afirmar que “[...] professor reflexivo, desenvolvimento profissional, professor como
pesquisador e outros termos deram corpo a uma série interminavel de textos e ideias que

contribuiram para redefini¢ao deste campo”.
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Os questionamentos e as reflexdes a respeito das competéncias do professor, de seu
papel frente a sociedade contemporénea, de sua formac&o inicial e continuada, e de sua pratica
pedagdgica sempre estiveram sob olhares diferentes e diversos, apoiados nas ciéncias sociais e
nas concepg¢des educacionais, e nos modelos formativos que delas emergem, dos paradigmas
que orientam estudos e préaticas. Tudo isso tem sido muito pertinente, pois ajudam a fomentar
e a compor além de estudos e pesquisas académico-cientificas, as discussdes e ou debates de
diversas ordens no campo socioeducacional, no sentido de problematizar a questdo da formacéo
docente e seus desdobramentos para o desenvolvimento e valorizacdo da profissdo no decorrer
dos tempos e que estdo presentes nas politicas educacionais destinadas aos professores, se
materializando por meio dos programas de formacao docente, implementados e desenvolvidos

pelo poder publico na rede publica de ensino.
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2. PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZA(;AO NA IDADE CERTA:
DIRETRIZES, CONCEPCOES E IMPLICACOES NA EDUCACAO BASICA

Neste capitulo, apresentamos o nosso objeto de estudo — o Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) — trazendo as diretrizes, 0s principios e as principais
normativas do programa, de proposi¢do do governo federal, desenvolvido pelo Ministério da
Educacao em parceria com Estados, Municipios e Distrito Federal, via regime de colaboracao
e com o suporte académico/formativo das universidades parceiras. Ainda que a centralidade do
referido programa seja a formag&o docente, o esboco tedrico na tessitura do capitulo traz alguns
elementos que podem sustentar a problematizacéo da presente pesquisa, que € analisar a relacdo
entre a formacdo continuada docente e a avaliacdo educacional em larga escala, com énfase na
Provinha Brasil e na Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), como desdobramentos do
contexto das politicas reformistas educacionais das Gltimas décadas sob as orientacGes dos
organismos multilaterais voltadas ao professor e a qualidade do ensino publico, considerando

como parametro de qualidade o IDEB.

2.1 0 PNAIC COMO ACAO DO PDE/PLANO DE METAS COMPROMISSO TODOS
PELA EDUCACAO

No ambito das reformas do Estado que se aprofundaram nos anos de 1990 no Brasil, a
partir das orientacdes de cunho neoliberal, vem sendo implementadas politicas educacionais,
sob uma nova perspectiva de gestdo publica, apoiada, agora, no gerencialismo, tornando o
Estado mais regulador e avaliador do que provedor de politicas. Esse hovo modelo de gestdo
educacional tem como pontos primordiais, a descentralizacdo e a regulacdo das politicas
voltadas para o ensino publico, como ressalta Krawczyk (2008, p. 799), ao analisar a gestao

educacional no PDE e o modo de regulacéo:

A reconfiguracdo do papel do Estado com a institucionaliza¢do do Estado minimo
resultou, no caso da educacao, em um processo de centralizacdo/ descentralizacdo em
que o governo federal ficou responsavel pela definicdo de parametros curriculares
nacionais e pela implantacdo de um sistema de avaliacdo institucional comum para o
pais — concentrando a dire¢do e o controle de todo o sistema educacional —, enquanto
se ampliava a responsabilidade dos estados e dos municipios quanto a gestdo e ao
provimento da educacgdo a populagdo em todos os niveis, embora 0s recursos fossem
canalizados prioritariamente para o ensino fundamental.

A descentralizacdo, segundo Krawczyk (2008), como caracteristica proposta de gestéo
da educagdo que tem como parametro o mercado, sob o mote do regime de colaboragéo e da
responsabilizacdo dos estados e municipios, em uma logica de “distribui¢do das competéncias”

entre as esferas de governo, reafirma-se nesse contexto. Trata-se de uma orientacdo desde o
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século XX até os tempos atuais, cunhada inclusive, na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,
1988) e na LDB/1996 (BRASIL, 1996), mas que tem significado diverso, como se pode ver nos
textos legais que tratam, particularmente, do regime de colaboracdo. Ainda nas analises da
autora, a reforma do Estado, ao estabelecer uma nova forma de gestdo da educacéo,
reconfigurou as relacGes do Estado com a escola e a comunidade, como assevera Krawczyk
(2008, p. 800):
A nova forma de gestdo da educacgdo implicou também mudangas institucionais e a
reconfiguracdo das relacGes entre o Estado a escola e a comunidade. Abriu-se espaco
para a participacdo da iniciativa privada nos projetos e nas préaticas institucionais das
escolas publicas e, a0 mesmo tempo, estabeleceu-se um canal de comunicacéo entre
0 governo central e as unidades escolares. Este Gltimo, principalmente por meio de

programas que vinculavam o recebimento de recursos federais extras e de premiagdes
a elaboracéo de projetos que seriam avaliados pelo Ministério da Educacdo — MEC.

Nesse contexto, houve a ampliacéo e a extensdo da escolarizacdo basica e a oferta de
cursos de formacdo inicial e continuada de professores, como iniciativa das politicas
governamentais, a esses profissionais da rede publica de ensino, por meio de programas de
formacdo docente. Isso se deve ao atendimento do governo as premissas orientadoras dos
organismos multilaterais, repassadas em conferéncias internacionais, como a de Jomtien
(1990). Desse modo, o governo, por intermedio do MEC, criou o Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE), com o objetivo de melhorar a educagédo, em articulagdo com o Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educacdo (PMCTPE). O governo federal, utilizando uma estratégia
de descentralizacdo, assegurado pelo regime de colaboragédo, e tendo como viés de execucdo
das acOes e programas do PDE, criou o Plano de AcGes Articuladas (PAR), destinado a ancorar
apoio técnico e financeiro aos estados e municipios, do diagndstico, planejamento a execucao

das acdes de melhoramento da educacdo de cada sistema de ensino.

Destarte, é importante discutir melhor o PDE/PMCTPE, nessa tessitura, para entender
a génese e a politica do PNAIC, instituido em 2012 e implementado em 2013 nas redes de

ensino publico, como um dos eixos de atuacdo a formacao continuada de professores.

O contexto das politicas reformistas, em que se da a criagdo e a implantagdo do
PDE/PMCTPE, configurava o segundo mandato do governo de Luis Indcio Lula da Silva, que,
ainda em janeiro de 2007, fez o lancamento do Programa de Aceleracdo do Crescimento
(PAC)®, no sentido de alavancar o desenvolvimento do pais frente a projetos e programas de

16 PAC — Programa de Aceleracéo do Crescimento — criado em 27 de janeiro de 2007, por meio do decreto 6.025,
representa um novo modelo de planejamento, gestdo e execucdo do investimento puablico. Articula projetos de
infraestrutura publicos e privados e medidas institucionais para aumentar o ritmo de crescimento da economia.
Modernizar a infraestrutura, melhorar o ambiente de negdcios, estimular o crédito e o financiamento, aperfeicoar
a gestdo publica e elevar a qualidade de vida da populagdo sdo alguns dos objetivos do PAC. E também um
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infraestrutura e de estimulo ao crescimento econdmico. Nesse contexto politico, o PDE foi
apresentado como um programa dentro da composicdo das politicas de aceleracdo do

crescimento, mas voltado a melhoria do sistema educacional brasileiro:

O presidente Lula, em seu pronunciamento no pré-langamento do PDE no Palacio do
Planalto, apresentou o PDE como parte do Programa de Aceleracdo do Crescimento
(PAC) — caracterizando como 0 PAC da Educacdo. Os principios estratégicos do PAC
e os fundamentos tedricos que organizam a concepcdo do PDE tém referencia o texto
constitucional de 1988. (CAMINI, 2009, p. 119-120).

Em 24 de abril de 2007, foi lancado oficialmente o Plano de Desenvolvimento da

Educacao (PDE), concomitante ao Decreto n.° 6.094/2007, que:

DispbGe sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacéo, pela Unido Federal, em regime de colaboracdo com Municipios, Distrito
Federal e Estados, e a participacdo das familias e da comunidade, mediante programas
e acOes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagao social pela melhoria
da qualidade da educagdo bésica (BRASIL, 2007b).

O PDE configurou-se em um Plano de ampla abrangéncia para a educagdo, por
contemplar varios programas que, no entendimento de Saviani (2007, p. 1232), “[...] se mostra
bem mais ambicioso, agregando 30 ac¢des que incidem sobre os mais variados aspectos da
educacdo em seus diversos niveis e modalidades [...]”, sendo de carater sistémicol’ para
possibilitar a equidade educacional entre as regides brasileiras, no intuito de melhorar o sistema
educacional e para garantir mais eficiéncia e eficacia a gestdo da educacdo, por meio do
assessoramento técnico e financeiro do governo Federal aos Municipios, Estados e Distrito

Federal, os quais sdo responsaveis pela execuc¢do de agdes e programas na area educacional.

Apresentado ao pais em 15 de marco de 2007, o assim chamado Plano de
Desenvolvimento da Educacdo foi lancado oficialmente em 24 de abiril,
simultaneamente a promulgagdo do Decreto n. 6.094, dispondo sobre o “Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagdo”. Este é, com efeito, o carro-chefe do
Plano. No entanto, a composic¢éo global do PDE agregou outras 29 a¢tes do MEC.
Na verdade, o denominado PDE aparece como um grande guarda-chuva que abriga
praticamente todos os programas em desenvolvimento pelo MEC. Ao que parece, na
circunstancia do lancamento do Programa de Aceleragéo do Crescimento (PAC) pelo
governo federal, cada ministério teria que indicar as agdes que se enquadrariam no
referido Programa. O MEC aproveitou, entdo, o ensejo e lancou o Indice de
Desenvolvimento da Educacgdo Basica (IDEB) e a ele atrelou as diversas a¢des que ja
se encontravam na pauta do Ministério, ajustando e atualizando algumas delas. Trata-
se, com efeito, de agBes que cobrem todas as areas de atuacdo do MEC, abrangendo
os niveis e modalidades de ensino, além de medidas de apoio e de infra-estrutura. As

instrumento de inclusdo social e de reducdo das desigualdades regionais (Portal do Ministério da Economia:
http://www.planejamento.gov.br/servicos/fag/pac-programa-de-aceleracao-do-crescimento/visao-geral/o-que-e-
pac. Acesso em: 15 mar. 2019)

17 Visdo sistémica implica, portanto, reconhecer as conexdes intrinsecas entre educacgdo basica, educacéo superior,
educacdo tecnoldgica e alfabetizacdo e, a partir dessas conexdes, potencializar as politicas de educacdo de forma
a que se reforcem reciprocamente (BRASIL, 20073, p. 10).
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30 acdes apresentadas como integrantes do PDE aparecem no site do MEC de forma
individualizada [...] (SAVIANI, 2007, p. 1233).

O PDE caracteriza-se como um gerenciador das a¢des do governo e faz parte da politica
de descentralizacdo, como um plano de aporte e fomento das politicas educacionais nas ultimas
décadas. Por meio da criacdo de programas e projetos, esse Programa tem conduzido as
reformas na educacéo brasileiras e tem se materializado na organizagéo e no ordenamento do
sistema de ensino, na formacdo docente e no modelo de gestdo da escola. O PDE colocou a
disposicdo de Municipios, Estados e Distrito federal instrumentos de avaliacdo e de
implementacdo de politicas educacionais, a serem postas em execucdo. Segundo Krawczyk
(2008, p. 802), tais entes federados, ao aderirem ao PMCTPE, realizam uma “espécie de
contrato territorial” necessario ao recebimento das “transferéncias voluntarias de recursos
financeiros e a assisténcia técnica do governo federal”, sendo que esse termo de adesdo, ou
contrato territorial, impunha a elaboracdo de um plano de atividades, denominado Plano de

Acdes Articuladas (PAR)*® municipal e/ou estadual.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, consolidado pelo Decreto n.°
6.094/2007, foi inspirado no documento intitulado Todos pela Educagéo, rumo a 2022, que,
nas analises de Shiroma, Garcia e Campos (2011, p. 225), foi “[...] produzido no &mbito do
movimento empresarial Compromisso Todos pela Educacdo”, sendo que “[...] as proposicoes
desse movimento foram assimiladas pelo mais importante plano do governo federal para a
educacdo nesse final de década — o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE)”,
configurando, assim, a adesdo do MEC ao movimento, pela incorporacdo de suas metas no

PDE, conforme asseveram 0s autores:

Dessa forma, 0 movimento mantém-se, por um lado, estreitamente vinculado a esfera
governamental, e por outro, assume uma posicdo de vigilancia sobre as acdes desta
Gltima, cumprindo os preceitos que anuncia para todos: responsabilizacéo e controle
social. (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011, p. 230).

Destarte, que 0 movimento Todos pela Educagio®® foi protagonizado pelos empresarios

e vém ganhando novas adesdes de participantes e entidades, como destacam Shiroma, Garcia e

18 0 PAR é uma estratégia de assisténcia técnica e financeira iniciada pelo Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educagdo, instituido pelo Decreto n.° 6.094, de 24 de abril de 2007, fundamentada no Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (PDE), que consiste em oferecer aos entes federados um instrumento de diagnostico
e planejamento de politica educacional, concebido para estruturar e gerenciar metas definidas de forma estratégica,
contribuindo para a construcdo de um sistema nacional de ensino. [...]. O PAR apresenta indicadores definidos a
partir do diagnostico e planejamento local, consolidados anualmente, para quatro dimensdes: gestdo educacional;
formagdo de professores, dos profissionais de servigo e poio escolar; préaticas pedagdgicas e de avaliacdo, e
infraestrutura fisica e recursos pedagégicos (BRASIL, MEC/FNDE, 2019).

19O Todos pela Educacdo é uma alianca da sociedade civil, da iniciativa privada, de organizagGes sociais, de
educadores e de gestores plblicos da Educacfo. E uma unifo de esforcos, em que cada cidaddo ou instituicdo é
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Campos (2011), incorporando organizagdes da sociedade civil, intelectuais, universidades e
sindicalistas, além da grande midia, que sé confirma o fortalecimento das reformas neoliberais
para a educagdo por meio de um Estado que propde a gestdo gerencialista. Esse modelo de
gestdo teve suas bases no contexto reformista, aprofundado na segunda metade da década de
1990, na qual a descentralizacdo foi a premissa principal de sustentacdo, transferindo a
responsabilidade da educacdo para a sociedade, de modo que também abre espago ao setor
privado e ao publico ndo estatal, na determinacédo e conducdo da agenda educacional brasileira,
buscando, assim, caracterizar a gestdo educacional como uma gestéo por resultado.

Para Peroni e Silva (2013, p. 46-47), nas Ultimas décadas, tem-se instigado novas
problematizagdes no setor educacional, no que concerne a abertura para atuacdo do terceiro
setor nos delineamentos da escola publica, efetivada pelas reformas via Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado, operacionalizado no governo de FHC. Desde entdo pode-se
verificar a intensificacdo dos mecanismos da entidade do terceiro setor na escola publica, por
inimeras a¢des, desvelando, assim, um grau de organicidade entre a esfera publica e a esfera
privada. Isso tem favorecido uma “[...] conformacdo da educacdo escolar a nova fase da

producdo da mais-valia”, conforme esclarecem as autoras:

[...] presenciamos na realidade brasileira uma intensificacdo dos mecanismos de
participacdo de entidades do terceiro setor na escola publica, por meio de multiplas
agdes. Os dados apreendidos na pesquisa “Analise das consequéncias de parcerias
firmadas por municipios brasileiros e a Fundagdo Ayrton Senna para a oferta
educacional” evidenciam o grau de organicidade entre a esfera publica e a esfera
privada ensejado pelas diretrizes, proposicbes e mutacbes propostas pelo Instituto para
a educacdo publica, por meio do Programa Escola Campea e Acelera. Tais programas
produzem expressivas mudangas na gestdo no &mbito do sistema educativo e nas
unidades escolares. (PERONI; SILVA, 2013, p. 37).

Nesse sentido, a participacdo intensa da esfera privada e/ou das instituicdes publicas ndo
estatais na educacdo brasileira tem primado pela necessidade de construir uma nova
sociabilidade, na qual a cidadania é reconfigurada como o exercicio do cidadao/cliente e, com
isso, o0 Estado atua na formulacéo e regulacdo das politicas em todos os setores, em especial na
educacdo, responsabilizando a sociedade civil e cada individuo na promocao dos servicos
sociais, e, desse modo, tem-se centrado na escola como lugar propicio para consumar a

conformacao societal aos novos rumos do capital mundial.

Para que haja a conformacéao da educacéao escolar ao projeto societal do capital, torna-

se fundamental conceber a formacdo dos professores da educagdo basica, como ponto

corresponsavel e se mobiliza, em sua area de atuagdo, para que as criangas e jovens tenham acesso a uma Educacao
Basica de qualidade. Essa acdo prevista para acontecer até 2022, é suprapartidaria, atravessa mandatos e une
geracdes (TPE, 2008, p. 7).
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estratégico, no sentido de estes se constituirem agentes capazes de “moldar” a forma de se
pensar sobre o mundo, de ser e de agir na sociedade, em que a aprendizagem despolitizada seja
implementada desde a mais tenra idade, ainda nos anos iniciais de escolarizagdo, com o objetivo
de que todo o processo de escolarizacdo sirva para formar individuos adaptaveis a nova
sociabilidade do projeto capitalista. Aqui se situa a importancia do professor na centralidade
das politicas reformistas educacionais, como sendo urgente a necessidade de sua (re)formacé&o.

Para contribuir com esse debate, ressaltam-se as andlises de L. Neves (2013) sobre a
constituicdo do professor na atualidade brasileira, enquanto intelectual organico na pedagogia

da hegemonia. Nesse sentido,

[...] a formacdo/atuacdo de docentes tornou-se tema relevante na viabilizagdo do
projeto politico da burguesia mundial no neoliberalismo cléssico e, mais efetivamente,
no neoliberalismo de Terceira Via. Os professores se inserem nesse projeto para
aumentar a produtividade do trabalho cada vez mais racionalizado e,
concomitantemente, viabilizar a consolidacdo do novo padrdo de sociabilidade
neoliberal no &mbito escolar. No Brasil de hoje, no projeto politico da burguesia, a
formacdo/atuacdo desses docentes responde majoritariamente a essa dupla
determinacdo. Especificamente na Gltima década em nosso pais, os professores
passam a atuar como atores coadjuvantes da expansdo/integracdo do mercado interno
brasileiro e do aumento da competitividade internacional do pais pés-crise de 2008,
bem como da consolidacdo da hegemonia burguesa, por intermédio da disseminagao
das ideias, valores e praticas dessa classe no ambito escolar. Nesse sentido, pode-se
afirmar que o professor vem se constituindo, na atualidade brasileira, em importante
intelectual orgénico da nova pedagogia da hegemonia do capitalismo neoliberal da
Terceira Via. (NEVES, L., 2013, p. 2).

As iniciativas dos governos atuais no campo da formacdo docente, no ambito das
exigéncias reformistas e do descompromisso do Estado neoliberal com o financiamento da
educacdo, indicam, segundo H. Freitas (2003), a despolitizacdo do magistério. Além de
aprofundar o controle e a regulagdo do trabalho do professor, tem objetivado “[...] a construgdo
de um professor com habilidades e competéncias capazes de torna-lo a correia de transmissao,
na escola e na sala de aula, das novas formas de laboralidade demandadas pelo nivel de

desenvolvimento do capitalismo na atualidade” (FREITAS, H., 2003, p. 1097).

Na tessitura das politicas educacionais que vém sendo implementadas no pais, desde a
década de 1990, torna-se necessario compreender o contexto politico-ideoldgico que fomenta e
influencia as agbes governamentais na melhoria da educagdo publica. Assim, ressaltamos a
importancia da abertura democratica do governo em ouvir a sociedade civil na elaboracéo de
politicas publicas, como pode ser constatado na elaboragdo do PMCTPE, em que o MEC
aceitou a contribui¢do do documento elaborado pelo movimento Todos pela Educacdo. A esse

respeito, Saviani (2007, p. 1251) alerta que:
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Em meu entendimento, cabe avaliar como positiva a iniciativa do MEC de capitalizar
a receptividade da opinido publica a questdo da qualidade do ensino, expressa por
setores influentes na midia, como foi o caso da agenda do “Compromisso Todos pela
Educag¢@o”, langada por um grupo de empresarios. Inegavelmente, é preciso aproveitar
esse momento favoravel, em que a sensibilidade em torno da importancia e prioridade
da educacdo se espraia pela sociedade e parece exigir que se ultrapasse o0 consenso
das proclamacgGes discursivas, e se traduza em acOes efetivas. No entanto, é preciso
cautela para ndo cairmos na ingenuidade de acreditar, sem reservas, nas boas intencbes
que agora, finalmente, teriam se apoderado de nossas elites econdmicas e politicas.
Com efeito, se 0 MEC seguir na trilha proposta pelo movimento empresarial
“Compromisso Todos pela Educagdo”, os limites do PDE resultardo incontornéaveis.

O PMCTPE, Decreto n.° 6.094/2007, tido como eixo articulador e estratégico no
processo de descentralizacdo do PDE, como politica pablica de &mbito nacional, reline um
conjunto de programas e de outras politicas educacionais, como a avaliacdo educacional, que
visam a melhoria do ensino. O Decreto n.° 6.094/2007 apresenta 28 diretrizes a serem
cumpridas, conforme dispde o artigo 2° do Capitulo I; ja em seu Capitulo II, trata
especificamente do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB); no Capitulo 11,
da Adesdo ao Compromisso, e no Capitulo 1V, trata da Assisténcia Técnica e Financeira da
Unido.

O PDE, enquanto plano executivo que contempla um conjunto de programas que visam
melhorar a qualidade da educacgéo, apoia-se em seis pilares, conforme apresenta o documento
orientador intitulado: O Plano de Desenvolvimento da Educacdo: razdes, principios e

programas:

[...] o PDE est4 sustentado em seis pilares: i) visdo sistémica da educagdo, ii)
territorialidade, iii) desenvolvimento, iv) regime de colaboracéo, v) responsabilizagdo
e vi) mobilizacdo social — que sdo desdobramentos conseqiientes de principios e
objetivos constitucionais, com a finalidade de expressar o enlace necessario entre
educagdo, territério e desenvolvimento, de um lado, e o enlace entre qualidade,
equidade e potencialidade, de outro. O PDE busca, de uma perspectiva sistémica, dar
consequéncia, em regime de colaboragdo, as normas gerais da educacao na articulacao
com o desenvolvimento socioeconémico que se realiza no territorio, ordenado
segundo a légica do arranjo educativo — local, regional ou nacional. Indo adiante, o
PDE passa do conceito a agdo. (BRASIL, 20073, p. 11-12).

Importante destacar que os programas e as acdes do PDE estdo organizados em quatro
eixos de atuacdo: educacao basica, educacdo superior, educacdo profissional e alfabetizagéo.

No eixo da educacgdo basica, encontram-se descritas metas PMCTPE a serem alcangadas, que

o torna um plano de ampla abrangéncia educacional:

Estabelecer como foco a aprendizagem; alfabetizar as criangas até, no maximo, 0s oito
anos de idade; acompanhar cada aluno da rede individualmente; combater a
repeténcia, por estudos de recuperacdo ou progressdo parcial; combater a evaséo;
ampliar a jornada; fortalecer a inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia;
promover a educacdo infantil; instituir programa de formacéo e implantar plano de
carreira, cargos e salarios para os profissionais da educagdo; valorizar o mérito do
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trabalhador da educacéo; fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para
nomeacao e exoneracao de diretor de escola; promover a gestdo participativa na rede
de ensino; fomentar e apoiar os conselhos escolares etc. Tais diretrizes foram
desdobradas de evidéncias empiricas que as legitimam. E a adesdo ao Plano de Metas
significa mais do que o reconhecimento dessas diretrizes. Significa 0 compromisso
dos gestores municipais com sua concretizago no plano local. (BRASI, 20074, p. 24).

O PMCTPE, no que se refere a formacao de professores, estabelece, no Capitulo I, artigo
2°, na Diretriz XII, que se deve: “instituir programa proprio ou em regime de colaboragdo para
formacdo inicial e continuada de profissionais da educacdo” (BRASIL, 2007b). Nessa
perspectiva, 0 MEC, em cumprimento ao que propdem o texto legal, reafirma a formacédo de

professores como uma das prioridades da politica educacional, conforme explicita em

documento:

Um dos principais pontos do PDE é a formagéo de professores e a valorizagdo dos
profissionais da educacdo. A questdo é urgente, estratégica e reclama resposta
nacional. Nesse sentido, o PDE promove o desdobramento de iniciativas fulcrais
levadas a termo recentemente, quais sejam: a distincdo dada aos profissionais da
educacdo, Unica categoria profissional com piso salarial nacional constitucionalmente
assegurado, e o comprometimento definitivo e determinante da Unido com a formacéo
de professores para os sistemas publicos de educacéo basica (a Universidade Aberta
do Brasil — UAB - e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia —
PIBID). (BRASIL, 20074, p. 16).

Nesse eixo da educacao basica, em que consta a formacéo de professores, 0 PDE propde
unido entre os entes federados para a promocéo da formacéo inicial e continuada, a partir do
novo regime de colaboragdo, constante na orientacdo do PMCTPE, a fim de garantir a

sustentabilidade das acdes que 0 compde, que deverdo ocorrer por meio do PAR:

[...] de caréter plurianual, construidos com a participagdo dos gestores e educadores
locais, baseados em diagnostico de carater participativo, elaborados a partir da
utilizagdo do Instrumento de Avaliagdo de Campo, que permite a andlise
compartilhada do sistema educacional em quatro dimensdes: gestdo educacional,
formacdo de professores e dos profissionais de servigo e apoio escolar, praticas
pedagogicas e avaliacdo e infra-estrutura fisica e recursos pedagdgicos. O PAR §,
portanto, multidimensional e sua temporalidade o protege daquilo que tem sido o
maior impeditivo do desenvolvimento do regime de colaboracdo: a descontinuidade
das acbes, a destruicdo da memoria do que foi adotado, a reinvencao, a cada troca de
equipe, do que ja foi inventado. Em outras palavras, a intermiténcia. (BRASIL, 2007a,
p. 24-25).

O PAR ¢é concebido como ferramenta de planejamento das acGes educacionais e
constitui a base para que se realizem os convénios dos entes federados com o0 MEC, que se da
por meio de ades&o ao Plano de Metas. Ainda que, nas orientacdes oficiais, conste que a adesao
¢ voluntaria por parte dos Municipios, Estados e Distrito Federal, observa-se um

condicionamento destes em relacdo a Unido, na medida em que a adesdo é a condicdo para 0

repasse de recursos em forma de programas descentralizados para as redes de ensino. O
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funcionamento dos seus sistemas de ensino, a partir do PAR, se da pela organizagdo da
educacdo em quatro dimensoes: gestdo educacional, formagéo de professores e profissionais de
servigos e apoio escolar, praticas pedagdgicas e infraestrutura fisica e recursos pedagogicos.

Como expdem Maués e Camargo (2012, p. 162):

Um dos principais desdobramentos do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo e do PDE €, de acordo com Gatti, André e Barreto (2011), o Plano de Ac¢des
Articuladas (PAR), voltado para o oferecimento de apoio técnico e financeiro aos
municipios brasileiros com indices insuficientes de qualidade de ensino. O PAR esta
organizado nas dimensdes gestdo educacional, formacdo de professores e dos
profissionais de servico e apoio a escola, praticas pedagdgicas e avaliacdo,
infraestrutura fisica e recursos pedagdgicos. A adesdo ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao pelos municipios esta condicionada a elaboracéo
do PAR, passando a se constituir em instrumento adicional de regulagdo financeira
das politicas docentes.

Na dimensao formacdo de professores e dos demais profissionais de servicos e apoio a
escola, encontra-se assegurada a participacdo dos municipios, por meio da adeséo, em 2012, ao
PNAIC, destinado a formacdo continuada de professores alfabetizadores, ofertada pelo MEC

aos sistemas de ensino em todo o Brasil.

Como a formacéo de professores se insere nesse contexto das reformas educativas, ela
tem estado no centro das aten¢des das politicas educacionais, especialmente dentro do cardapio
de projetos e programas oferecidos pelo MEC, no PDE, e que estdo sendo materializados via
regime de colaboracao entre os entes federados, pela adesdo dos Planos de Acdes Articuladas
(PAR). O PNAIC, programa gue tem como um dos eixos de atuacao a formacdo continuada de
professores, € um exemplo de politicas publicas destinadas a formacéo docente implementadas
em municipios brasileiros com adesdo realizada em 2012 e com ac¢des desenvolvidas a partir
2013 em territorio nacional, com a finalidade de qualificar o trabalho do professor alfabetizador,
no intuito de desenvolver um ensino que possibilite que todas as criancas, matriculadas no ciclo

de alfabetizagdo, estejam alfabetizadas até os 8 anos de idade.

Desse modo, a responsabilidade recai sobre o professor em promover a qualidade do
ensino publico, que, na perspectiva neoliberal, se efetiva na melhoria dos resultados do IDEB,
como modo de certificacdo educacional para que o Brasil possa, na vitrine internacional,
participar efetivamente do mercado globalizado, visto que assegurar a qualidade do ensino
publico é uma das exigéncias dos organismos multilaterais e a condigdo para receber

investimentos, ainda que em forma de empréstimos, por érgdos financeiros, como o FMI.
Um aspecto importante a ressaltar diante dessa nova forma de gestdo da educacéo
consolidada pelo PDE/PMCTPE, que tem como pilar o regime de colaboracdo, materializado

ao utilizar o PAR como uma ferramenta de apoio técnico e financeiro, institui-se juntamente
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com o fortalecimento das politicas de avaliagcdo educacional, via avaliacdes em larga escala, no
estabelecimento e exigéncia e cumprimento da meta do IDEB, como modo efetivo de regulagéo
e controle do Estado neoliberal sobre as acdes educacionais desenvolvidas pelos demais entes
federados, e sobre os demais atores sociais desse processo, como o professor, reafirmando as
caracteristicas proprias do novo papel do Estado: o de ser regulador e avaliador das politicas
publicas, pensadas e elaboradas por este e executadas pelos Estados, Municipios e até mesmo

em parceria com instituices privadas e publicas ndo estatais.

[...] essa nova regulacdo (gestdo, financiamento e avaliacdo) foi estabelecida para as
politicas educacionais, compreendendo o processo de produgdo de regras e de
orientacdo das condutas dos atores, sendo uma espécie de apropriacdo situada dessas
regras, 0 que significa adapta-las ao contexto em que elas serdo vivenciadas.
(MARQY; DUPRIEZ, 2000). Essa compreensdo é de que a regulacdo representa um
conjunto de mecanismos que vai permitir o controle, atraves do qual um determinado
sistema busca manter o equilibrio. (MAUES; CAMARGO, 2012, p. 153).

Enfim, concordamos com Maués e Camargo (2012) ao afirmarem que todos esses
mecanismos de controle engendrados pelo Estado tém servido para condicionar e atrelar agdes
educacionais, mais diretamente a formacéo e o trabalho do professor, a l6gica educativa das
politicas neoliberais, ao adotar medidas que ressignifiquem os cursos destinados a formacao
docente, ainda que nas ultimas décadas se possa verificar consideraveis avangos no ambito da

politica de formagéo.

2.2 PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA — PNAIC: DOS
OBJETIVOS A ESTRUTURA ORGANIZACIONAL

No debate sobre a “qualidade da educagdo” brasileira, envolvendo a sociedade civil
organizada (sindicatos de professores, entidades académico/cientificas e outras), o0 governo e a
classe empresarial, levou 0 MEC a operar em relacdo aos consensos e dissensos que emergiram
e ainda emergem nos embates sobre as reformas educacionais. Dentre as iniciativas adotadas,
houve a apresentacdo do PDE/PMCTPE para fazer frente a implementacdo de acles e
programas educacionais, em especifico os voltados para a formagéo de professores, no sentido
de buscar sanar problemas que se colocam como impeditivos & modernizagdo do sistema
educacional e para o desenvolvimento econémico do pais. Desde a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), e aprovacdo da LDB/1996 (BRASIL, 1996),
ficou assegurado o regime de colaboracédo, que firma um pacto entre os entes federados, como
uma politica de descentralizaco e, a partir de 2007, com a criacdo do PDE/PMCTPE, tem-se

sustentado e fomentado a politica de formacao docente.
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O MEC com o discurso de que a educacao basica é o caminho que pode assegurar a
todos os brasileiros a formacdo comum indispensével para o exercicio da cidadania e para
fornecer-lhe os meios para ajuda-lo a progredir no trabalho e nos estudos posteriores, tem
elaborado e implementado politicas voltadas a formacéo de professores, por compreender que
a melhoria da educacdo passa pela qualificacdo desses profissionais. Nessa perspectiva, nas
ultimas décadas, tem realizado a revisdo das politicas de formacdo de professores, dos
programas e cursos, seja em carater inicial seja na modalidade continuada, no sentido de

alinhar-se as demandas politicas, econdmicas e sociais que emanam na contemporaneidade.

No cenario educacional, a alfabetizacao tem sido o foco das politicas educacionais, por
se constituir uma problematica constatada por 6rgaos governamentais como nao contemplativa
no inicio da escolarizacdo e pelos altos indices de repeténcia nessa fase e que, portanto, precisa
ser urgentemente sanada. Dentre os desafios langados na Conferéncia Mundial de Educacao
para Todos, realizada em Jomtien no ano de 1990, na Tailandia, estd o de acabar com
analfabetismo, e tornar a educacéo basica universal. Desse modo, 0s paises que apresentavam
essa problemaética precisariam criar politicas que atuassem sobre essa questdo. Aqui se explica
a centralidade na alfabetizacéo, o que levou a democratizacdo da escola, a expansdo do tempo
de escolaridade e o fomento a formacéo continuada de professores alfabetizadores a eliminarem
o analfabetismo e a imprimirem uma educacdo basica aos filhos dos trabalhadores. Nesse

sentido, Barbosa (2017, p. 28) destaca que:

Historicamente, o Férum Mundial sobre Educacdo de Dakar, em abril de 2000, e
consequentemente, a Declaracdo de Dakar (UNESCO, 2000) representam uma
retomada do compromisso em alcancar os objetivos e metas da educagéo assumidos
na Conferencia Mundial sobre Educacéo para Todos (UNESCO, 1990), dez anos,
tornando evidente as dificuldades de atendimento das metas, seja integral ou parcial.
No Férum de Dakar, j& havia a identificacdo de melhorias de alfabetizacdo das
criancas.

A melhoria da qualidade do ensino publico, nos paises em desenvolvimento como o
Brasil, tem sido cobrada pelos organismos multilaterais, que exigem o cumprimento das metas
acordadas nas Conferéncias e Foruns Internacionais, como a Educacéo para Todos (UNESCO,
1990), sendo, portanto, refor¢ada essa cobranca dez anos depois no Forum de Dakar (2000),
como demandas emergenciais a serem perseguidas no sentido de diminuir as desigualdades
sociais, tomando a educacgao como fator fundamental para garantir a igualdade social. Conforme

estd afirmado no texto Educacéo para Todos: o compromisso de Dakar (UNESCO, 2001,
p. 8):

A educacdo é um direito humano fundamentado e constitui a chave para um
desenvolvimento sustentavel, assim como para assegurar a paz e a estabilidade dentro
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de cada pais e entre eles e, portanto, meio indispensaveis para alcancar a participacéo
efetiva nas sociedades e economias do século XXI afetadas pela rapida globalizacéo.
N4o se pode mais postergar esforgos para atingir as metas da EPT. As necessidades
basicas de aprendizagem podem e devem ser alcangadas com urgéncias.

Ressalva-se, ainda nesse mesmo documento, 0 comprometimento dos paises signatarios,
como o Brasil, em atingir objetivos determinados no Férum de Dakar/2000, dentre eles o de

garantir a alfabetizacdo, conforme esta explicito a seguir:

VI- Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar exceléncia para
todos, de forma a garantir a todos resultados reconhecidos e mensuraveis
especialmente na alfabetizacdo, na aquisicdo do conhecimento matematicos e
habilidades essenciais a vida. (UNESCO, 2001, p. 9).

A partir dos anos de 1990, com a emergéncia reformista, as politicas publicas em
educacdo no Brasil tém primado pela superacdo de problematicas, como a alfabetizacdo
insatisfatoria. Com isso, antes da implementacdo do PNAIC, outros programas voltados a
alfabetizacdo e a formacédo continuada dos professores que atuam nessa area foram postos em

pratica pelo MEC. A titulo de exemplo, citamos, no quadro a seguir, alguns desses programas.

Quadro 3 — Programas de formacdo continuada de professores alfabetizadores

FORMAGAO CONTINUADA CARACTERISTICAS INICIO

Curso com o propoésito de apoiar e incentivar o
desenvolvimento profissional de professores e
especialistas em educacdo, de forma articulada com
a implementacdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, dos Referenciais Curriculares Nacionais
Programa Parametros em Acdo | para a Educacéo Infantil e para a Educacdo Indigena | 1999
e da Proposta Curricular para a Educagéo de Jovens
e Adultos. Foi planejado para ser realizada em um
contexto de formag&o de profissionais de educacao,
propiciando o estabelecimento de vinculos com as
préticas locais.

Programa lancado em dezembro de 2000 pela
Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério
da Educacdo (SEF/MEC) com o objetivo de oferecer
novas técnicas de alfabetizacdo, originadas em
estudos realizados por uma rede de educadores de
varios paises. Esses estudos tém como base as
transformacdes nas préticas de ensino da leitura e da
escrita, ocorridas a partir de 1985 com as pesquisas
de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky e a publicagéo
da obra “Psicogénese da Lingua Escrita”.

Programa de formacdo continuada de professores
para a melhoria da qualidade de aprendizagem da
leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais | 2005
do ensino fundamental. O programa foi realizado
pelo MEC, em parceria com universidades que

Programa de Formacéo de
professores Alfabetizadores
(PROFA)

2001

Pro-Letramento: Mobilizagdo pela
qualidade da educacéo
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integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada
e com adesdo dos estados e municipios.

Curso de formacgdo continuada para professores das
séries iniciais, complementar as acdes ja em
Programa Apoio da Leitura e desenvolvimento pelas secretarias de educagdo. A

Escrita (PRALER) finalidade do programa consistia em dinamizar o
processo educacional relativo a aquisicdo e
aprendizagem da leitura e escrita da lingua materna.

2009

Curso presencial para os professores alfabetizadores,
com metodologia que propde estudos e atividades
praticas. No curso sdo desenvolvidas agdes que
contribuem para o debate acerca dos direitos de
aprendizagem das criancas do ciclo de alfabetizagdo; | 2012
0s processos de avaliagdo e acompanhamento da
aprendizagem das criancas; planejamento e avaliagdo
das situagdes didaticas; voltados para a melhoria da
qualidade do ensino no ciclo de alfabetizag&o.

Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho a partir de dados informacionais do Portal do MEC (2019).

Para Lovato e Maciel (2015, p. 129), os programas que estdo voltados a formacéo
continuada de professores em servico, em sua grande maioria, tém como objetivo melhorar a
acao docente, no sentido de suprir suas fragilidades, logo, eles séo elaborados e efetivados para
superar a formacdo insuficiente. Desse modo, 0s programas sdo implementados para conseguir
dar conta da demanda de melhorias do processo de alfabetizacdo, em que se compreende que a

formacédo continuada docente esta diretamente relacionada com a qualidade da educacao.

Nessa perspectiva, garantir a alfabetizacdo na idade certa corresponde a Meta 5 do PNE,
Lei n.° 13.005/2014 (BRASIL, 2014), vigéncia 2014-2024, a qual assegura que se deve
“alfabetizar todas as criancas, no maximo até o final do 3° (terceiro) ano do ensino
fundamental”; esse direito é também assegurado no PMCTPE (Decreto n.° 6.094/2007), em seu
artigo 2°, inciso I, estabelece que se deve: “alfabetizar as crian¢as até, no maximo, os oito anos
de idade, aferindo os resultados por exame periddico especifico”. Garantir o direito a
alfabetizacéo, logo nos primeiros anos do ensino fundamental, € reafirmar o que esté fixado na
Constituicdo/1988 e na LDB/1996, conjugando forca politica e normativa para cumprir com
essa demanda educacional. Para isso, 0 MEC instituiu, em 2012, o Programa Pacto Nacional
Pela Alfabetizacdo na Idade Certa, que, por meio da formagao continuada de professores, visa
contribuir para consolidar o processo de alfabetizacdo ainda no inicio da escolarizacao

obrigatoria.

No conjunto de acdes reformistas na educagdo para garantir a universalizacdo da
educacdo basica, foi aprovada a Lei n.° 11. 274, de 6 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006),
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que altera a redacéo dos artigos 29, 30, 32 e 87, da LDB 9.394/1996, aumentando de 8 para 9
anos o ensino fundamental e tornando obrigatdria a matricula aos 6 (seis) anos. Essa mesma lei,
no paragrafo 1°, faculta a organizacdo dos anos iniciais em ciclo e regime de progressao

continuada, conforme versa o texto legal:

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracéo de 9 (nove) anos, gratuito na
escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formacéo
bésica do cidaddo, mediante:

I — 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

§ 1° E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.
(BRASIL, 1996).

Para fortalecer essa normatizagéo, o CNE, por meio do Parecer n.° 4, de 20 de fevereiro
de 2008 (BRASIL, 2008), além de reafirmar a matricula obrigatéria aos 6 anos de idade

completos, define também o ciclo da infancia:

2 — O Ensino Fundamental de nove anos, de matricula obrigatoria para criancas a
partir dos seis anos — completos ou a completar até o inicio do ano letivo — devera
ser adotado por todos os sistemas de ensino, até o ano letivo de 2010, o que
significa dizer que devera estar planejado e organizado até 2009, para que ocorra sua
implementacdo no ano seguinte.

4 — O antigo terceiro periodo da Pré-Escola ndo pode se confundir com o primeiro
ano do Ensino Fundamental, pois esse primeiro ano é agora parte integrante de
um ciclo de trés anos de duracgdo, que poderiamos denominar “ciclo da infancia”.
(BRASIL, 2008, grifos no original)

Diante desse contexto de diversas normatizac@es, no sentido de instaurar uma politica
mais abrangente para alfabetizacdo, que pudesse reverter a situacdo problematica de criancas
que, ao final do 3° ano do ensino fundamental, ndo estavam plenamente alfabetizadas, 0 MEC,
pela Portaria n.° 867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012a), instituiu o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, estabelecendo suas ac¢des e definindo suas diretrizes gerais:

Art. 1° Fica instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, pelo qual
o Ministério da Educacdo (MEC) e as secretarias estaduais, distrital e municipais de
educacao reafirmam e ampliam o compromisso previsto no Decreto n.° 6.094, de 24
de abril de 2007, de alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, ao
final do 3° ano do ensino fundamental, aferindo os resultados por exame periédico
especifico, que passa a abranger:

| - a alfabetizacdo em lingua portuguesa e em matematica;

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

Il - o apoio gerencial dos estados, aos municipios que tenham aderido as a¢des do
Pacto, para sua efetiva implementagdo. (BRASIL, 2012a).

O PNAIC, ao ser instituido e implementado, foi assegurado pela pactuagdo entre os
entes federados, por isso se constitui um pacto entre as esferas governamentais, para garantir a

alfabetizacdo plena das criancas até os 8 anos de idade, ou seja:
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O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um compromisso formal
assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de
assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao
final do 3° ano do ensino fundamental. (BRASIL, 2012b, p. 11).

A preocupacdo do MEC com o baixo desempenho escolar, a expressiva taxa de
analfabetismo funcional ainda existente, a necessidade da institucionalizacdo do ciclo de
alfabetizacdo, para atender as exigéncias de melhorias do aprendizado dos alunos, motivou a
instituicdo do PNAIC, como uma proposta de programa de formacéo continuada de professores,
na justificativa de promover as necessérias transformac6es na pratica pedagogica docente, por
meio da mobilizacdo de conhecimentos que compdem a teoria da educagdo. Para isso, era

necessario:

[...] definir o que é essencial a alfabetizacdo das criancas das escolas publicas. Para
tal, era fundamental criar proposta para o professor alfabetizador a partir de um
processo de formagéao continuada, marcado com a articulacéo de todas as politicas do
MEC, o que deflagrou uma politica de Estado ainda em construcéo. (BRASIL, 20154,
p. 13).

Nessa perspectiva, 0 PNAIC se apresenta como um programa que vem atender a
prioridade das politicas educacionais, na atualidade, que é a alfabetizacdo, e coloca o professor
como protagonista nesse processo, ao defini-lo como professor alfabetizador, que precisa ter
“[...] clareza do que ensinar e como ensinar e sobre qual concepcdo de alfabetizacdo esta
subjacente sua pratica” (BRASIL, 2015a, p. 21), e assim poder se tornar um especialista em
alfabetizacdo, um técnico para atuar nessa etapa de escolarizacdo. Ai reside a necessidade de

sua (re)formacdo, na perspectiva das politicas neoliberais.

Contrapondo-se a essa proposta de tornar o professor um especialista, um técnico,
reitera-se a necessidade de uma formacéo continuada desse profissional sob o tripé: formacéo
técnica, politica e humana, na perspectiva emancipatoria. Concordando com 0 que asseveram
Camargo, Ribeiro e Mendes (2016, p. 104):

No percurso da formagdo continuada, formagéo técnica, formacédo humana e politica
devem estar entrelacadas, além do que a sala de aula e a escola devem ser
contextualizadas, pois fazem parte de uma totalidade, que as caracteriza. Dessa forma,
as acgdes voltadas para a formacdo continuada devem ultrapassar concepcoes
reducionistas, utilitdrias e fragmentadas, intrinsecas a l6gica de formagdo por
competéncias.
Mas qual seria a perspectiva do PNAIC nessa tessitura formativa? Ao compor 0s
programas e a¢Ges do PDE/PMCTPE para cumprir a Meta 5 do PNE (2014-2024), “alfabetizar
todas as criangas até o 8 anos de idade”, o viés parece subtendido como meramente

instrumental, j& que, por um lado, apresenta uma concepcao de alfabetizacdo com tempo e faixa
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etaria do aprendiz determinados de fora e, por outro, surge em um contexto marcado por

aliangas empresariais no ambito do Compromisso Todos Pela Educacéo. Essa orientagéo do

Pacto levaria os Estados e Municipios, ao aderirem o programa efetivado no médulo PAR, a se

comprometerem em alfabetizar as criancas em lingua portuguesa e em matematica, além de

realizar avaliagbes anuais aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP), conforme esta estabelecido nos objetivos do programa:

Art. 5° As acdes do Pacto tem por 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 distorcéo idade-série na Educacéo Baésica;
111 - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB);
IV - contribuir para o aperfeicoamento da formacg&o dos professores alfabetizadores;

V - construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental.
(BRASIL, 2012a).

Portanto, o0 PNAIC se afirma em um conjunto integrado de acfes, além de materiais,

referenciais curriculares e pedagogicos, disponibilizados pelo MEC. Para desenvolver suas

acOes, o0 programa esta apoiado em 4 eixos, sendo o principal deles a formacdo continuada de

professores:

As Agdes do Pacto apoiam-se em quatro eixos de atuacao:

1. formagdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

2. materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagogico, jogos e tecnologias
educacionais;

3. avaliagdes sistematicas;
4. gestdo, controle social e mobilizacdo. (BRASIL, 2012c, p. 5).

Esses eixos se articulam para garantir que o processo de alfabetizacdo nos anos iniciais

do ensino fundamental possa efetivar o direito da alfabetizacdo plena até o final do ciclo,

buscando também contribuir com o aperfeicoamento profissional dos professores

alfabetizadores, conforme demonstra o organograma:
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Figura 1 — Organograma dos eixos do PNAIC

GESTAQ

Fonte: MEC/SEB (BRASIL, 2012b, p. 12).

No eixo formacdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo, o objetivo consiste na ampliacdo das discussdes tedrico-metodoldgicas
sobre a alfabetizacdo, na perspectiva do letramento e da alfabetizacdo matematica, a fim de
“[...] superar a simples decodificacdo dos niimeros ¢ a resolu¢do das quatro operagdes” e
avancar na educacdo matematica, com base num trabalho pedagdgico interdisciplinar,
envolvendo os saberes das diversas areas do conhecimento. Desse modo, o curso de formacao
continuada do PNAIC trata “[..] de apresentar encaminhamentos metodoldgicos que
possibilitem 0 desenvolvimento dos direitos de aprendizagem dentro do ciclo de alfabetizagdo”

(BRASIL, 20154, p. 22).

A respeito do eixo materiais didaticos, obras literérias, obras de apoio pedagdgico, jogos
e tecnologias educacionais, ele define um conjunto de recursos didatico-pedagdgicos e
literarios, especificos para o ciclo de alfabetizacdo, distribuidos as escolas com o objetivo de
auxiliar no processo ensino-aprendizagem. Os materiais que compdem esse eixo estdo descritos

como:

[...] livros didaticos (entregues pelo PNLD) e respectivos manuais do professor; obras
pedagodgicas complementares aos livros didaticos e acervos de dicionarios de lingua
portuguesa (também distribuidos pelo PNLD); jogos pedagdgicos de apoio a
alfabetizagdo; obras de referéncia, de literatura e de pesquisa (entregues pelo PNBE);
obras de apoio pedagdgico aos professores; e tecnologias educacionais de apoio a
alfabetizacdo. Além de novos contelidos para alfabetizagdo, muda também a
quantidade de materiais entregues as escolas, cujos acervos serdo calculados por
nimero de turmas de alfabetizacdo e ndo por escola, possibilitando aos docentes e
alunos explorar melhor os conteddos. (BRASIL, 2012b, p. 12-13).
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Quanto ao eixo avaliagdes sistematicas, presente no documento orientador do PNAIC
(2012), ele trata das avaliacbes que devem ser desenvolvidas e aplicadas no ciclo de
alfabetizacdo, as de carater processual, continuamente desenvolvidas e realizadas pelos
professores junto aos alunos, ou as de carater externo, universal, desenvolvidas pelo INEP,
como a Provinha Brasil e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), ambas sdo realizadas
no sentido de aferir o nivel de alfabetizacdo e implementar possiveis medidas e politicas

corretivas.

Este eixo reline trés componentes principais: avaliacdes processuais, debatidas
durante o curso de formagdo, que podem ser desenvolvidas e realizadas
continuamente pelo professor junto aos educandos. A segunda mudanca refere-se a
disponibilizacdo de um sistema informatizado no qual os professores deverdo inserir
os resultados da Provinha Brasil de cada crianga, no inicio e no final do 2° ano e que
permitird aos docentes e gestores analisar de forma agregada essas informages e
adotar eventuais ajustes. A terceira medida é a aplicacdo, junto aos alunos concluintes
do 3° ano, de uma avaliac@o externa universal, pelo INEP, visando aferir o nivel de
alfabetizagdo alcancado ao final do ciclo, e que possibilitard as redes implementar
medidas e politicas corretivas. Também neste caso, o custo dos sistemas e das
avaliacOes externas serd assumido pelo Ministério da Educacdo. (BRASIL, 2012b,
p. 13).

Observa-se que o presente trabalho se situa na analise do PNAIC, a partir desse eixo de

orientacdo — avaliagBes sistematicas — tendo em vista problematizarmos o sentido da formagéo

continuada docente no referido programa.

O quarto eixo da atuacdo do PNAIC trata da gestdo, controle e mobilizacdo, uma
composicdo institucional que tinha a fungéo de gerir o programa e realizar e manter a articulagéo
entre 0 MEC, as redes de ensino municipais e estaduais e as instituicdes formadoras, de modo
a assegurar o funcionamento do programa, bem como sua organizac¢do no sentido de que os

objetivos propostos pudessem ser alcancados:

O arranjo institucional proposto para gerir o PNAIC é formado por quatro instancias:
o Comité Gestor Nacional, a coordenacdo institucional em cada estado, a
Coordenacéo Estadual e a Coordenacéo Municipal, fortalecendo a articulacéo entre o
Ministério da Educacao, as redes estaduais, as municipais e as Institui¢cdes formadoras
para assegurar o funcionamento de fato do programa e sua organizagcdo como um dos
pilares que pode assegurar a qualidade no alcance dos objetivos propostos. (BRASIL,
20154, p. 22-23).

O PNAIC, ao ser colocado em acédo, € submetido ao processo de gestdo, controle e
avaliacdo, no contexto da parceria entre 0o MEC, Estados, Municipios e Instituicdes Formadoras,
que operam esforgos conjuntos e continuos para garantir sua efetivacdo e melhoria do processo
de alfabetizacdo, ressaltando que, no PNAIC, esses eixos se articulam para contemplar os

objetivos que levaram & institui¢do e implementacdo do Programa.
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Portanto, para que os eixos de atuacdo do programa fossem colocados em prética,
necessitaria de recursos financeiros para atender a essa demanda, por isso, foi instituida a
Medida Provisoria n.° 586, de 8 de novembro de 2012 (BRASIL, 2012d), que dispde do apoio
técnico e financeiro do governo federal aos entes federados no ambito do Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, aléem desse apoio, os professores alfabetizadores, orientadores de
estudos, coordenadores locais e demais profissionais, de acordo com critérios estabelecidos,
envolvidos nas acdes do Programa, receberiam bolsa de incentivo a participacao nas acoes de

formacéo, conforme rege o seguinte artigo:

Art. 2° O apoio financeiro da Unido aos entes federados no ambito do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa serd realizado pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo - FNDE, e ocorrera por meio de:

| - suporte a formacéo continuada dos professores alfabetizadores; e

Il - reconhecimento dos resultados alcancados pelas escolas e pelos profissionais da
educacdo no desenvolvimento das a¢des do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa.

81° O apoio financeiro de que trata o inciso | do caput contemplara a concessao de
bolsas para profissionais da educacdo, conforme categorias e pardmetros definidos em
ato do Ministro de Estado da Educacéo, e o desenvolvimento de recursos didaticos e
pedagogicos, entre outras medidas. (BRASIL, 2012d, grifos no original).

Para consolidar e assegurar a determinacdo que estabelece a Medida Provisoria
anteriormente citada, foi editada a Portaria n.° 1.458, de 14 de dezembro de 2012, que: “Define
categorias e parametros para a concessdo de bolsas de estudo e pesquisa no &mbito do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, na forma do art. 2°, inciso I, da Portaria MEC n.°
867, de 4 de julho de 2012”, e a Portaria n.° 90, de 6 de fevereiro de 2013 (BRASIL, 2013a),
que define o valor méximo das bolsas para os profissionais da educacdo participantes da
formacdo continuada de professores alfabetizadores, no ambito do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa. Desse modo, o aparato legal contribui para que os eixos de
atuacdo do programa certamente pudessem organizar as agdes estratégicas para a consolidacéo
da formagdo docente. Vale ressaltar que o compromisso do Programa com a formacéo
continuada de professores parte do entendimento de que:

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

Considerando a complexidade que envolve a acdo docente, assim como a formacéo, o
PNAIC foi pensado para funcionar tendo como base a parceria entre instituicdes diversas, para

dar conta de ofertar e desenvolver um programa formativo que habilitasse o professor
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alfabetizador para pensar e utilizar estratégias capazes de consolidar efetivamente o processo
de alfabetizagdo. Conforme esta exposto no documento orientador do Programa:

A criacdo do Comité Gestor Estadual para a Alfabetizacdo e o Letramento é um
exercicio do regime de colaboragéo previsto no Plano Nacional de Educacdo (PNE) e
um reconhecimento de que os professores, embora diretamente responsaveis pela
alfabetizac8o das criangas, precisam do apoio dos dirigentes escolares, das redes de
ensino, das instituicbes formadoras e do MEC nesse desafio de elevar o padréo de
qualidade do Ciclo de Alfabetizacdo nas escolas publicas. Obviamente, ha outros
atores relevantes: as familias, as Associacdes de Pais e Mestres, os Conselhos
Escolares, os Conselhos Municipais de Educacéo e os diversos foruns, associacdes e
organizac@es regularmente instituidos. Esse Comité sera articulador dessas diferentes
instancias, mobilizando-as sempre no interesse maior da aprendizagem da crianca e
chamando-as para o controle social. (BRASIL, 2016, p. 5)%.

A convergéncia dos esforcos empreendidos pelos parceiros previstos para compor o
Comité e a articulacdo entre eles foi a base para que o programa pudesse alcancar 0s objetivos
e metas. Nessa perspectiva, 0 Comité Gestor Estadual para a Alfabetizacdo se constituiu para o
PNAIC, “[..] um espaco de didlogo e trabalho coletivo, de criacdo de redes de
compartilhamento de boas préaticas, de formulacdo de estratégias e mecanismos de
acompanhamento e interveng¢do” (BRASIL, 2016, p. 5), somando esfor¢os para consolidar a

qualidade do processo de alfabetizacao.

Vale ressaltar que, segundo o documento do PNAIC (BRASIL, 2012a), para que haja o
éxito da alfabetizacdo das criangas na idade certa, ou seja, até aos 8 anos de idade, conjugam
varios fatores, mas trés sdo fundamentais: que o professor alfabetizador esteja bem preparado,
motivado e comprometido com o desafio de alfabetizar; que estejam disponiveis materiais
didatico-pedagdgicos voltados ao ciclo de alfabetizacdo, os quais devem ser manuseados pelo
professor para ajudar a estimular a aprendizagem e dinamizar as aulas; e que ocorram
avaliacdes, como meio de acompanhar continuamente o progresso da aprendizagem, aferindo

o nivel de alfabetizacdo.

A qualidade do processo de alfabetizagéo, a partir do alcance dos objetivos e metas,
como justifica o documento oficial do PNAIC, néo se constitui um esforco centrado apenas na
acdo didatico-pedagdgica do professor e nem se encontra ancorado apenas no quesito formacéo
docente, outros fatores de ordem intraescolar e extraescolar também precisam ser considerados

e analisados para compreender e pensar estratégias, para que, de fato, possa consolidar um

20 O Comité Gestor Estadual é composto por titulares e suplentes da Secretaria Estadual de Educagéo, da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo (Undime), representacdo das institui¢fes formadoras e de outros
orgdos que o Comité julgar conveniente. A relacdo entre os membros do Comité deve ser marcada pelo dialogo,
horizontalidade e responsabilidade solidaria, para assegurar capilaridade, mobilizagéo e controle social (BRASIL,
2016).
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ensino com qualidade e, assim, assegurar a alfabetizag@o plena das criancas na idade certa. A
esse respeito, Barbosa (2017, p. 37), em suas anélises, tece consideragdes expondo que:

Penso que a alfabetizacdo pode ser considerada uma estratégia importante para
contribuir com a reducdo das desigualdades sociais e escolares, com um potencial
significativo para transformacéo da realidade social, econdmica e educacional. Mas
defendo que o foco das politicas educacionais, como o PNAIC, seja a escola e seus
problemas e ndo apenas os professores e suas praticas de ensino.

A formacdo de professores se constitui em uma questdo complexa, pois, esta imersa nos
contextos social, politico, econdmico e educacional, que conjugam demandas para a atuagdo
profissional do professor, exigindo saberes, experiéncias, estratégias, posicionamento politico,
dominio de técnicas de ensino, compreensdo das problematicas de ensino-aprendizagem e da
escola como um todo, e tantas outras situacfes que compdem o contexto da atuacdo e da
formagéo docente. Nesse sentido, A. Freitas (2007), ao tratar dos desafios da formacéo de
professores para o século XX, tece andlises a respeito da formacao docente dentro das politicas
gue objetivam ndo somente a melhoria do ensino, mas também a qualidade da escola e da
sociedade, o que ndo pode recair sob a responsabilidade somente do professor e de sua
formacéo, ressaltando que:

[...] o desafio continua sendo assegurar as condi¢Bes de permanéncia no sistema e a
garantia de sucesso escolar. Como revelam os dados do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), os alunos brasileiros tém apresentado,
sistematicamente ao longo dos anos, baixo rendimento em &reas fundamentais como
Matematica e Lingua Portuguesa. Essa situagdo implica desafios novos para o
planejamento e para a implementacdo das politicas educacionais. Ao analisar,
contextualmente, esses indices sobre a efetividade e a eficiéncia do ensino, é possivel
apreender que os resultados do processo pedagdgico ndo dependem apenas dos
recursos materiais disponiveis nas escolas, da formagdo docente ou de processos
curriculares padronizados. (FREITAS, A., 2007, p. 13-14).

Ao reconhecer a complexidade da formacéo de docentes, o MEC formatou o Programa
PNAIC para ser desenvolvido a partir do esforco conjunto de diferentes segmentos da
sociedade. Assim, foi desenvolvido em parceria com universidades publicas brasileiras e
secretarias de educagdo, considerando que ““[...] ndo ha como garantir a efetividade da formagéo
docente sem a participacdo ativa desses trés segmentos”, pois, cada instituigdo tem “[...] fun¢oes

especificas a fim de garantir o bom andamento do programa” (BRASIL, 2012c, p. 27).

Observa-se que o Programa PNAIC, em termos de estrutura para desenvolver a
formacdo docente, compunha-se de: Secretaria de Educacdo Bésica (SEB); Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE); Instituicdo de Ensino Superior e Secretarias de
Educacao Estaduais, Municipais e do Distrito Federal, cada um com sua funcdo bem definida

para o desenvolvimento do programa.
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Salienta-se que, no decorre dos quatro primeiros anos do PNAIC, sua abrangéncia
formativa atingiu um significativo nimero de professores alfabetizadores, que foram atendidos
pelo curso de formacdo continuada do programa, cumprindo carga horaria diferenciada por
tematicas contemplativas ao processo de melhoria das préaticas de alfabetizacdo, conforme
indica as informacdes divulgadas pelo MEC, no documento orientador de 2017 (BRASIL,
2017Db), de acordo com os dados disponiveis no Sistema de Monitoramento do Pacto Nacional
da Alfabetizacdo na Idade Certa (SisPacto).

[...] em 2013, foram capacitados, em Linguagem, 313.599 professores alfabetizadores
em curso com carga horaria de 120 horas; em 2014, foram 311.916 profissionais e a
énfase da formacdo foi em Matemaética, em curso com carga horéria de 160 horas; em
2015, foram capacitados 302.057 professores em teméticas como Gestdo Escolar,
Curriculo, a Crianca do Ciclo de Alfabetizacdo e Interdisciplinaridade; e, em 2016,
foram 248.919 alfabetizadores e 38.598 coordenadores pedagdgicos atendidos em
cursos com carga horaria minima de 100 horas e com énfase em leitura, escrita e
letramento matematico. (BRASIL, 2017b, p. 3-4).

A respeito da operacionalizacdo da formacgdo do Programa nas formagdes, em termos
de recursos humanos, destaca-se que os encontros de formacgao contavam com a presenca, em
sala, de Professores Orientadores de Estudos, responsaveis por conduzir as ac6es de orientacdes

tedricas e praticas contidas nos cadernos de formacéo, junto aos alfabetizadores cursistas.

Apresentamos, sob a forma de um organograma (Figura 2), a estrutura de gestdo e
formacdo do PNAIC, a partir das novas normatizacdes dadas pelo MEC, por meio da Portaria
n.c 826, de 7 de julho de 2017, que: “Dispde sobre o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na ldade
Certa— PNAIC, suas ac0es, diretrizes gerais e a agdo de formacgdo no ambito do Programa Novo
Mais Educacdo — PNME” (BRASIL, 2017b). Nessa portaria, além dos que ja faziam parte das
acdes nos anos anteriores, 0 PNAIC, em 2017, passou a contemplar também a Educacao Infantil

e 0 Novo Mais Educacgéo, no ambito do programa.

Esse organograma da formagdo demonstra a articulacdo e a ampliagéo das ac¢des do
PNAIC a cada ano de atuacao e com a participacdo de todos os atores envolvidos para garantir
que o processo de alfabetizacdo pudesse ser consolidado com sucesso, a partir do esforco

conjunto de tais atores no percurso formativo dos alfabetizadores.
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Figura 2 — Organograma da estrutura de gestéo e de formacao do PNAIC/2017
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Fonte: PNAIC/Documento Orientador (BRASIL, 2017b, p. 17).

Na reformulacéo do Programa, em 2017, com base no discurso de compartilhamento da
gestdo do Programa no desenvolvimento de suas acdes, conforme consta no art. 2°, § 1°, inciso
I, da Portaria n.° 826/2017 (BRASIL, 2017a), justificou-se a necessidade de atribuir mais
autonomia as redes de ensino, de certo, repassando a elas uma responsabilidade maior na gestéo

do programa, conforme consta no documento orientador:

[...] a énfase na responsabilidade dos sistemas publicos de Educacdo Basica em
realizar o diagnostico da alfabetizacfo e letramento dos estudantes de suas redes
(inclusive com base nos boletins da ANA 2016, ja de conhecimento das escolas),
definir metas, acompanhar resultados e fazer a gestdo do programa, respondendo pela
qualidade da educacéo publica (BRASIL, 2017b, p. 6, grifo no original).

A articulagéo da agéo formativa do PNAIC com o Programa Novo Mais Educacdo
(PNME) se deve aos objetivos em prol da alfabetiza¢éo, da melhoria dos indices educacionais

e do aperfeicoamento do desempenho do professor, estabelecidos na Portaria n.° 826/2017:
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Art. 5° As acdes de formacdo do PNAIC e do PNME tém por 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 distorcdo idade-série na Educacdo Basica;
[11 - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica - IDEB; e

IV - contribuir para o aperfeicoamento do desempenho dos professores. (BRASIL,
2017a).

Consideramos também, nesse documento como inovagao, a contemplacéo formativa dos

professores de educacao infantil, em especifico os da pré-escola, e com os articuladores do

Programa Novo Mais Educacéo, para responder ao que esta estabelecido na Portaria n.° 826, de

7 de julho de 2017 (BRASIL, 2017a), em seu artigo 6°, que trata do eixo formacdo continuada,

aumentando, assim, a abrangéncia de responsabilidade formativa do PNAIC:

Art. 6° As a¢des do PNAIC e do PNME compreendem o0s seguintes eixos:
| — Formagéo Continuada:

a) formagdo em servico dos coordenadores pedagdgicos da educagdo infantil, dos
professores da pré-escola, dos coordenadores pedagogicos e professores do 1° ao 3°
ano do ensino fundamental e de classes multisseriadas que possuem alunos desses
anos, dos articuladores e mediadores de aprendizagem das escolas das redes publicas
de ensino participantes do PNME;

b) formag&o e constitui¢do de uma rede de formadores para a pré-escola e educacéo
infantil, para o 1° ao 3° ano do ensino fundamental e parao PNME; (BRASIL, 2017a).

Portanto, os entes federados que aderiram ao PNAIC/2017 reafirmaram o compromisso

com a alfabetizacdo e o letramento das criancas até os 8 anos de idade e assumiram a

responsabilidade em:

[...] articular-se com as instituicBes formadoras para promover atividades de formacao
continuada dos coordenadores regionais e locais, dos formadores regionais, dos
formadores locais, dos professores atuantes no ciclo de alfabetizacéo e dos professores
da pré-escola, coordenadores pedagdgicos e articuladores das escolas; (BRASIL,
2017h, p. 8).

No que concerne ao terceiro eixo — Avaliagdo —, na reformulagdo, em 2017, do

Programa, ganham mais centralidade as avaliacGes educacionais, devido a necessidade, no

ambito da politica do controle sobre os resultados do programa, como premissa para assegurar

a qualidade da alfabetizac&o, inclusive enfatizando, no conjunto das avaliagdes sistematicas, as

que devem ser realizadas periodicamente pelas redes de ensino, com foco nos componentes

curriculares lingua portuguesa e matematica, de acordo com o previsto na Portaria n.° 826/2017,

artigo 6°, inciso Il1, alineas a, b, c, d:

a) avaliag8o externa universal ao final do 5° e 9° ano do ensino fundamental, aplicada
pelo INEP;
b) avaliacdo externa universal do nivel de alfabetizacdo, aplicada pelo INEP;



111

c) avaliacbes periddicas, aplicadas pelas proprias redes de ensino, a partir de
instrumentos padronizados e o registro em sistema adequado ao monitoramento das
acOes aprovadas no Plano de Gest&o;

d) avaliacdo de aprendizagem realizada periodicamente pelas prdprias escolas, para
orientar acdes de apoio e reforco pedagégico aos alunos nas dimensGes de Leitura,
Escrita e Matematica; (BRASIL, 2017a).

Com essa centralidade nas avaliagbes sisteméticas e com a busca por melhores
resultados nos indices educacionais, 0 PNME, além de seus articuladores e mediadores de
aprendizagem e de passar a receber formacdo no ambito do PNAIC, participa também desse
processo, contribuindo com o apoio pedagogico e reforco escolar nos componentes curriculares
de lingua portuguesa e matematica, no sentido de melhorar a proficiéncia dos alunos no
letramento e no numeramento, que também sdo componentes curriculares, nos quais estdo

assentados os descritores das avaliacdes em larga escala.

O PNAIC, ao ter como um de seus eixos a avaliacdo sistematica, assegura, em seus
documentos orientadores, que a avaliacdo seja aplicada tanto sobre a aprendizagem dos alunos,
pelas avaliacGes internas permeadas por instrumentos diversificados, quanto sobre o
desempenho cognitivo destes, por meio das avaliagOes externas e em larga escala, ambas como
garantia de que haja 0 acompanhamento e a afericdo da qualidade de ensino nessa etapa de
escolarizacdo, ressaltando que a formacdo continuada do PNAIC centraliza as orientacdes
didatico-pedagdgicas do ensino para 0s mesmo componentes curriculares — lingua portuguesa

e matematica — cobrados nas avaliac@es externas, como a Provinha Brasil e a ANA.

O Programa PNAIC foi instituido e lancado pelo MEC em 2012, mas sé iniciou 0
desenvolvimento de suas acdes de formacdo em 2013. Na trajetdria do Programa, é perceptivel
sua reconfiguracdo no decorrer dos anos em que suas agOes formativas foram postas em
praticas. Em 2013, a formacdo se pautou em Lingua Portuguesa, na perspectiva do letramento.
Em 2014, centrou-se na Matematica e, no terceiro ano, 2015, abordou as demais areas do
conhecimento de forma integrada, tendo como objetivo desenvolver a educacédo integral das
criancas e, no ano de 2016, com a participacdo mais efetiva dos coordenadores pedagdgicos,

enfatizou-se ainda mais a leitura, a escrita e o letramento matematico.

O Programa continuou sua trajetoria com nova reestruturacdo e redefinicdo da
assisténcia do MEC e das secretarias de educacdo das redes de ensino, conforme mencionado
no documento orientador de 2017, inclusive ampliando sua abrangéncia de atendimento,
incorporando a formac&o continuada os professores da educagéo infantil e ainda a parceria com

o Programa Novo Mais Educacdo, que contribuiu com a formacdo dos articuladores do
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Programa. Este estudo pautara suas analises no periodo de desenvolvimento das agdes de
formagéo do Programa, correspondente aos anos de 2013 a 2016.

2.3 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO AMBITO DO PNAIC

A reestruturacdo da educagéo brasileira, no contexto da mundializac&o do capital e das
reformas que emergem a partir das mudancas no sistema produtivo capitalista, visa, dentro do
ambito de um Estado neoliberal, além de formar o cidad&o/cliente, (re)qualificar o trabalhador,
frente as novas demandas do mundo do trabalho; na centralidade desse processo esta o
professor, em virtude de sua atuacdo para a consolidagdo do consenso em prol do projeto
societal do capital ou ndo. Contribuindo com esse debate, Oliveira e Dulci (2014), ao analisar
o papel do professor como agente politico de base no processo de implementacdo de politicas

publicas, no contexto da escola, afirmam que:

[...] hd um grande ndmero de SLB? envolvidos nesses processos de disponibilizagéo
e implementacdo dos programas e politicas sociais que passam pela escola.
Professores, profissionais de educagdo, assistentes sociais e profissionais de salide séo
alguns dos principais atores que atuam nessa cadeia, cada um deles desempenhando
um conjunto de fungdes que, em maior ou menor grau, podem promover modificagoes
no curso das acdes e/ou dos resultados do programa. Entende-se que uma politica s6
sera efetivamente, uma politica quando for disponibilizada para o cidaddo, o que na
maioria das vezes acontece através da mediagdo dos SLB. Esses agentes sdo, portanto,
atores que detém algum poder discricionario porque sdo eles que mantém contato
direto com o cidaddo. (OLIVEIRA; DULCI, 2014, p. 189-190).

Nesse entendimento, ainda que os professores sejam identificados como representantes
do governo, isto ¢é, agentes publicos, para esses autores, “[...] as decisdes e comportamentos
desses agentes ndo sdo exclusivamente operacionais” (OLIVEIRA; DULCI, 2014, p. 190), pois
sdo também agentes politicos que podem, no contexto da relagdo direta com o cidaddo e
imbuidos de um conjunto de valores ou representagdes, “[...] alterar o curso dessas mesmas
politicas”. Esse € um ponto que justifica a preocupagdo do Estado neoliberal com a regulacéo e

0 controle sobre a formacéo e o trabalho docente.

As analises de H. Freitas (2014) sobre as metas e as estratégias do Plano Nacional de
Educacéo 2014-2024 para a formacdo inicial e continuada de professores buscam identificar os
avancos e os limites frente as demandas histéricas de importantes entidades do campo da
formagéo. Logo, é possivel compreender que as reformas que vém sendo implementadas na
educacdo brasileira, em especial na formacdo continuada de professores, tém fomentado as

investidas de governos, de diferentes esferas governamentais, consubstanciadas por politicas

21 Os chamados street-level bureaucrats (SLB) sdo agentes plblico que interagem diretamente com o cidaddo no
processo de implementacéo e disponibilizacdo das politicas publicas (OLIVEIRA; DULCI, 2014, p. 188).
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publicas de formacdo de professores, que tém se desdobrado em programas em areas
especificas, por meio de cursos com a proposta de contribuir com a qualificacdo profissional
docente, que possam ressoar efetivamente na qualidade do ensino publico. Todavia, em tempos
de politicas reformistas, isso se traduz em regulacdo, eminentemente técnica, do trabalho
docente, e/ou em formagdo que tenha como principal objetivo a elevagédo do IDEB e o
satisfatorio desempenho dos alunos nas avaliagGes externas e em larga escala. Nesse sentido,

H. Freitas (2014, p. 427) assegura que:

A formacdo de professores é o alvo principal das atuais politicas educativas,
principalmente no ambito dos estados e municipios. Como area estratégica para o
capital, por agregar valor ao seu processo de exploracdo e acumulagdo, vem
mobilizando em toda a América Latina articulagbes entre empresariado e poder
publico para uma intervencdo mais direta na educacdo publica, especialmente nas
areas de gestdo, curriculo, formacao, avaliagdo e financiamento.

Na contemporaneidade, as politicas voltadas aos professores, em termos de formacéao
continuada, tém primado pela capacitacdo destes, no sentido de torna-los mais eficientes,
criando, assim, um novo perfil profissional que atenda as demandas de ensino e de
aprendizagem, requeridas no contexto socioeducacional, conforme assevera Ribeiro (2015, p.
22):

Ao nos depararmos com a politica de formacdo continuada dos professores, na
atualidade marcada pela légica neoliberal, somos levados a refletir sobre o perfil desse
profissional. Sabemos que esse perfil deve estar pautado em seus conhecimentos,
habilidades e competéncias didatico-pedagbgicas, que lhe dé suporte para a
operacionalidade de suas atividades, como requerem os encaminhamentos legais em
nivel nacional. Estdo postos, portanto, a I6gica da racionalidade e do produtivismo,
uma vez que a concepcdo de formagdo passa por questdes politicas que estdo

intrinsicamente relacionadas as exigéncias reformistas, exigindo um profissional
polivalente e operacional.

Em busca de construir esse novo perfil profissional docente, as politicas de formacao de
professores vém se delineando, a partir dos embates sociopoliticos entre educadores, governos
e 0 empresariado. Com isso, tem-se criado cursos de formagéo continuada com o propdsito de
melhorar as competéncias desses profissionais, voltados a uma urgéncia educativa, que, nos
ultimos anos, tem sido a alfabetizacdo. Para Brzezinski (2014b), sdo colocadas em préatica
politicas pontuais, por meio de planos emergenciais de formacdo docente, dentre as quais
destacam-se o Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) e 0
PNAIC.

Na definicdo e desenvolvimento das politicas de formagdo de profissionais da
educacdo, constata-se, contudo, que o governo nas duas Ultimas décadas opta por
praticas de politicas pontuais e emergenciais, por meio de planos e programas
dispersos, marcados pela inorganicidade e desarticulacdo do préprio Ministério da
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Educacdo (MEC). No ambito dessas politicas, ignora-se a importancia de um controle
social sistematico, o que implica malversagdo de recursos publicos. Na verdade, nao
existe uma politica publica global de formagao e valorizagdo dos profissionais da
educacdo, de modo que se articule a qualidade social dos processos formativos com
condigdes dignas de trabalho, carreira e planos de cargos e salarios com base no piso
salarial nacional. (BRZEZINSKI, 2014b, p. 1243).

Esses planos e programas de formacdo instituidos e implementados, que visam sanar
uma dada emergéncia educacional, tendem a ndo apresentar um carater sistémico da politica de
formacéo de professores que integre formacao inicial e continuada, nem se vincula com outros
fatores que contribuam para a valorizacdo do magistério e para uma formacédo que prime pelas
estratégias didatico-pedagogicas para o ensino, especializando os professores no atendimento

eficiente em uma dada problemaética educativa.

Diante das recomendacdes dos organismos multilaterais, o Brasil tem focalizado, nos
ultimos anos, na alfabetizagdo, no cumprimento da erradicacdo do analfabetismo, com a
investida em programas para atender as séries inicias do ensino fundamental, como é o caso do
PNAIC, que, ao ser instituido em 2012, desenvolveu acGes vinculadas a formacdo docente para
melhorar a qualidade do processo de alfabetizacdo na escola publica em todo o pais. Desse
modo, o Programa, ao primar pela formagdo do professor alfabetizador, buscou atender, de
forma efetiva, no decorrer do curso, aos seguintes principios centrais para o desenvolvimento

do trabalho pedag6gico em torno da alfabetizacéo:

1. O Sistema de Escrita Alfabética é complexo e exige um ensino sistematico e
problematizador;

2. O desenvolvimento das capacidades de leitura e de producdo de textos ocorre
durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser iniciado logo no inicio da
Educacdo Baésica, garantindo acesso precoce a géneros discursivos de circulagdo
social e a situacGes de interacdo em que as criancgas se reconhe¢cam como protagonistas
de suas prdprias historias;

3. Conhecimentos oriundos das diferentes areas de conhecimento podem e devem ser
apropriados pelas criancas, de modo que elas possam ouvir, falar, ler, escrever sobre
temas diversos e agir na sociedade;

4. A ludicidade e o cuidado com as criangas sdo condi¢Bes basicas nos processos de
ensino e de aprendizagem. (BRASIL, 2012c, p. 27).

Com base nesses principios, a formagdo continuada do PNAIC, desenvolvida em curso
presencial ao longo do ano letivo, e destinada a professores que atuavam em turmas do ciclo de
alfabetizac&o. Nos primeiros anos de atuagéo, de 2013 a 2016, ofertou cursos com duragdo de
120 horas, com énfase, em 2013, em Linguagem e, no ano de 2014, em Matematica. Ja no ano
de 2015, o curso teve carga horéaria de 160 horas, e as formagdes tiveram como bases tematicas:

Gestdo Escolar; Curriculo; a Crianga do Ciclo de Alfabetizagcdo e Interdisciplinaridade.
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Em 2016, ainda com énfase em Leitura, Escrita e Letramento Matemaético, o curso teve carga
horéria formativa de 100 horas (BRASIL, 2017b).

O Programa manteve a centralidade das a¢des formativas em estudos dos cadernos de
formagcdo, distribuidos pelo MEC/FNDE a cada alfabetizador, e nas atividades préticas, a partir
de orientacdes didatico-pedagogicas, compreendendo que o ensino no ciclo de alfabetizacédo
devia centrar nos direitos de aprendizagem?? das criancas atendidas no ciclo, com énfase em
Linguagem e Matemética, sob a maestria de um orientador de estudos, que recebia
anteriormente formacao das universidades para, juntamente com os professores alfabetizadores,

desenvolverem o conteudo formativo do curso em cada municipio (BRASIL, 2012b).

A operacionalizacdo da formacéo continuada de professores alfabetizadores, no ambito
do PNAIC, desenvolveu-se por meio de curso presencial e se apoiou em uma estrutura de
funcionamento que envolveu as universidades, secretarias de educacdo e escolas, que, em
articulacdo, realizavam o processo formativo dos professores alfabetizadores atuantes nas
respectivas escolas, em turmas do ciclo de alfabetizacdo, conforme esté descrito nas orientacdes

do programa:

Essa estrutura é composta, inicialmente, por dois grupos de professores: formadores
e orientadores de estudo. A agdo destes incide sobre um terceiro grupo, o dos
Professores Alfabetizadores, que trabalha diretamente com as criangas que sdo o
objetivo maior do programa. O Professor Formador, profissional selecionado por
universidades publicas brasileiras, realiza a formagéo dos Orientadores de Estudo. O
Orientador de Estudos, por sua vez, selecionado pelos municipios, a partir de critérios
estabelecidos pelo MEC, organiza, com base nos mesmos principios formativos, a
formacdo dos Professores Alfabetizadores, atuantes nos trés primeiros anos, em
escolas publicas de diversas regides do Pais. Esse tripé, formado pelos trés grupos de
professores, mobilizara diferentes saberes que se materializardo em praticas escolares
que devem resultar em conhecimentos efetivos para as criancas (BRASIL, 2014b,
p. 11, grifos no original).

Destarte, no que concerne a estrutura do curso de formacéao dos alfabetizadores ofertado

pelo Programa, a fim de contribuir para a melhoria da pratica docente, os encontros formativos

deveriam manter algumas atividades permanentes, como:

[...] a retomada do encontro anterior, com socializacéo das atividades realizadas, de
acordo com as propostas de trabalho em sala de aula planejadas, analise de atividades
destinadas a alfabetizacdo e planejamento de atividades a serem realizadas nas aulas
seguintes ao encontro (BRASIL, 2012b, p. 24).

22 Direitos de aprendizagem, além de estarem descritos nos cadernos de formagdo do PNAIC, sua constituicdo
(base legal e orientagdes curriculares) consta no texto de referéncia: elementos conceituais e metodoldgicos para
definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do ensino
fundamental (MEC/SEB, 2012).
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A rotina formativa, proposta no curso desenvolvido pelo PNAIC, tinha como base a
préatica pedagégica, ao fazer referéncia as atividades didatico-pedagodgicas do processo de
alfabetizacdo, centrando as acdes de estudos sobre a pratica e em atividades voltadas a pratica
de sala de aula, conforme consta nas orientagdes do programa: “[...] garantir que na formagao
continuada o cotidiano da sala de aula, ou seja, a pratica docente, seja objeto central de atengéo.
A teorizagdo da pratica deve constituir o eixo nuclear das agdes formativas” (BRASIL, 2012c,
p. 13).

Nesse sentido, o Programa, a partir das orientagbes que constam nos cadernos de
formacédo, prop6s, no contexto formativo dos professores, aproximacdo destes com a teoria
acerca da alfabetizacdo, bem como a atuacdo por meio do planejamento das acdes didatico-
pedagogicas, aplicacdo de sequéncias didaticas e projetos didaticos, como modalidades de
organizacdo do trabalho pedagdgico, de forma a vivenciar, em sala de aula, essa experiéncia
pedagdgica e, posteriormente, sugerir a reflexdo sobre o que foi ai experienciado, de modo a

discutir procedimentos e resultados, como enfatiza 0 documento orientador:

A formacéo continuada dos professores alfabetizadores precisa garantir, dentre outros
aspectos, as ferramentas para alfabetizar com planejamento. A alfabetizacdo ocorre
no dia a dia e deve ser voltada para cada um dos alunos. Portanto, o curso tem enfoque
sobre os planos de aula, as sequéncias didaticas e a avaliacdo diagndstica, onde se faz
um mapeamento das habilidades e competéncias de cada aluno, para tragar estratégias
que permitam ao aluno aprender efetivamente. A formacdo precisa garantir ainda o
aprofundamento dos conhecimentos sobre alfabetizacdo, interdisciplinaridade e
inclusdo como principio fundamental do processo educativo. (BRASIL, 2012b,
p. 23-24).

Para Felipe (2017, p. 12), o “[...] foco formativo é aprender a operar com sequéncias
didaticas e direitos de aprendizagem.” Desse modo, nas analises desta autora, “[...] a formacéo

continuada funciona para dar solucBes a problemas uniformes, universais, como se 0sS

problemas educativos comportassem pouca ordem de varia¢ao”.

Segundo o caderno do PNAIC (BRASIL, 2015a), o Programa ndo propds um método
especifico para o processo de alfabetizacdo, mas sim, sugestdes metodoldgicas que pudessem

subsidiar o trabalho do professor:

[...] Todo o processo de formagdo estd organizado de modo a subsidiar o professor
alfabetizador a desenvolver estratégias de trabalho que atendam diretamente as
necessidades de sua turma e de cada aluno em particular, em funcdo do
desenvolvimento e dominio da lingua escrita apresentada por esses alunos, no
decorrer do ano letivo. Assim, sugestdes de atividades didaticas as mais diversas
(situacOes didaticas, sequéncias didaticas, projetos didaticos, etc.). (BRASIL, 2015a,
p. 21).
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Com o foco formativo centrado na préatica do professor alfabetizador, € importante
ressaltar os principios da formacéao continuada que orientam as a¢Ges do programa, e que estéo

descritos nos cadernos de formacao de Linguagem e de Matematica, quais sejam:

= A préatica da reflexividade: pautada na acdo pratica/teoria/pratica, operaciona-
lizada na analise das praticas de salas de aulas, aliadas a reflexdo tedrica e
reelaboracdo das praticas.

= A constituicdo da identidade profissional: efetivada em momentos de reflexdo
sobre as memorias do professor enquanto sujeito de um processo mais amplo,
procurando auxilid-lo a perceber-se em constante processo de formagéo.

= A socializacdo: operacionalizada na criacdo e fortalecimento de grupos de estudos
durante as formag0es que, espera-se, transcenda o momento presencial, diminuindo o
isolamento profissional, intrinseco a profissdo de professor, que, em geral, mantém
contato com pais, alunos e diretores, mas ndo com seus pares.

= O engajamento: privilegia o gosto em continuar a aprender ¢ uma das metas
primordiais da formacédo continuada e certamente faz parte da melhoria de atuagéo em
qualquer profisséo.

= A colaboragdo: para além da socializacdo, trata-se de um elemento fundamental
no processo de formacdo. Através da colaboragédo, busca-se a formagdo de uma rede
que visa ao aprendizado coletivo, por meio do qual os professores exercitem a
participacdo, o respeito, a solidariedade, a apropriacdo e o pertencimento. (BRASIL,
20154, p. 27-28).

Outro principio formativo néo incluso no caderno de formacéo (BRASIL, 2015a), mas
gue compde os principios que orientam a formacdo continuada do PNAIC, é o da mobilizacéo
dos saberes docentes, descrito juntamente com os demais no caderno de apresentacdo
(BRASIL, 2012¢).

Diante desses principios orientadores da formacdo continuada do PNAIC -
reflexividade, mobilizacdo dos saberes, identidade profissional, socializacdo, engajamento e
colaboragédo —, torna-se fundamental compreendé-los na sua composi¢do no ambito em que se

estabelecem as estratégias formativas dos professores alfabetizadores.

No principio da reflexividade, tratado nas orienta¢cGes do Programa como a préatica da
reflexividade, apoiam-se as estratégias de articulacdo entre pratica e teoria, em um ato de refletir
sobre os resultados e no encaminhamento de novas estratégias de ensino, em uma perspectiva
da acédo — reflexdo — acdo. Schon (2000), que realizou estudos a respeito do ensino reflexivo,
enfatiza que o ensino tem como base: o conhecimento na acdo educativa e a reflexdo na acéo
educativa, isto &, esse autor propdem uma nova epistemologia da pratica, que tem como
premissa trés tipos de reflexividade: a reflexdo sobre a acéo, a reflexdo na agéo e a reflexéo

sobre a reflex&o na agéo, conforme esclarece Contreras (2002, p. 106):

A ideia de profissional reflexivo desenvolvida por Schon (1983; 1992) trata
justamente de dar conta da forma pela qual os profissionais enfrentam aquelas
situacOes que ndo se resolvem por meio de repertorio técnicos; aquelas atividades que,
COmo 0 ensino, se caracterizam por atuar sobre situagfes que sdo incertas, instaveis,
singulares e nas quais ha conflitos de valor.
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No ambito da formacdo continuada do PNAIC, depreende-se o entendimento da
necessidade de realizar a reflexdo sobre a agéo, ainda que ndo estejam contempladas na integra
as postulacbes do profissional reflexivo de Schon (2000), apesar de ndo estar claramente
evidenciado, em termos tedricos, que a formagdo do PNAIC aporte-se no modelo formativo,
voltado ao ensino reflexivo. Nos cadernos de formagéo do Programa esté proposto, na dindmica
formativa, o espaco para que os professores alfabetizadores cursistas exponham sua agéo

pedagdgica e facam reflexdes sobre ela:

Em cada unidade, algumas atividades sdo permanentes:

1. leitura para deleite: leitura de textos literarios, com conversa sobre os textos lidos,
incluindo algumas obras de literatura infantil, com o intuito de evidenciar a
importancia desse tipo de atividade;

2. tarefas de casa e escola e retomada, em cada encontro, do que foi proposto no
encontro anterior, com socializagdo das atividades realizadas;

3. planejamento de atividades a serem realizadas nas aulas seguintes ao encontro;

4. estudo dirigido de textos, para aprofundamento de saberes sobre os contetdos e
estratégias didéticas.

Além das atividades permanentes, em cada unidade havera temas/questfes a serem
aprofundados, por meio de diferentes estratégias formativas, tais como:

* socializagdo de memorias;

¢ video em debate;

* analise de situacgdes de sala de aula filmadas ou registradas;
« andlise de atividades de alunos;

* andlise de relatos de rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e de
planejamentos de aula;

« analise de recursos didaticos;

* exposicdo dialogada;

« elabora¢io de instrumentos de avaliagdo e discussdo de seus resultados;
* avaliag@o da formagdo. (BRASIL, 2012c¢, p. 32).

As discussdes levantadas por Altet (2001) sobre uma formacdo baseada na analise das
praticas e na reflexdo ressaltam que a analise das praticas “[...] € um procedimento de formacao
centrado na andlise e na reflexdo das praticas vivenciadas, o qual produz saberes sobre a acao
e formaliza os saberes de a¢do” (ALTET, 2001, p. 33). Acrescenta ainda que a analise e a
reflexdo podem ser realizadas por meio de “dispositivos mediadores”, de modo que a formagéo
continuada se alimente de saberes advindos da préatica reflexiva, em que a ag&o, a formacéo e a

pesquisa estejam articuladas na construcédo dos saberes da docéncia.

Parisotto e Oliveira (2016), ao realizarem estudos a respeito dos principios formativos
em que esta fundamentada a formacéo desenvolvida pelo PNAIC, em especifico sobre a pratica
da reflexividade, ressalvam que:

E importante destacar que a reflex&o tida como relevante no processo formativo n&o

se resume ao carater simplista e corriqueiro de “pensar sobre algo”, ultrapassa as
proposicOes de carater generalizante, devendo, necessariamente, atingir a perspectiva
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do professor como intelectual critico reflexivo. A pratica docente, assim, é tomada
como objeto de analise critica, que ndo dispensa o aprofundamento de estudos teoricos
que a subsidiam, de forma que se estabeleca o necessario dialogo entre teoria e pratica.
(PARISOTTO; OLIVEIRA, 2016, p. 198).

Nas analises dessas autoras, a questdo que emerge no ambito da formagdo continuada
do Programa, em que se propde reflexdes sobre a pratica pedagogica dos professores, € se, de
fato, foi compreendido o principio da reflexividade e se “[...] o PNAIC contribuiu para que 0s
professores pensassem a sua préatica”, pois, para Liston e Zeichner (1991 apud CONTRERAS,
2002, p. 139):

A prética reflexiva competente pressupde uma situacdo institucional que leve a uma
orientacdo reflexiva e a uma definicdo de papéis, que valorize a reflexdo e a acéo
coletivas orientadas para alterar ndo so as interagdes dentro da sala de aula e na escola,
mas também entre escola e comunidade imediata e entre a escola e as estruturas sociais
mais amplas.

Nessa perspectiva, a reflexdo ndo deve centrar-se apenas na préatica pedagogica de sala
de aula, mas deve também considerar outros fatores, internos e externos a escola, que sdo

intervenientes e influenciam o processo educativo escolar.

Outro principio em que se fundamenta a formacgédo continuada do PNAIC diz respeito a
ideia da mobilizacdo dos saberes docentes, em que fica evidenciado, no caderno de formacéo
do Programa (BRASIL, 2012), o entendimento de que os professores ja possuem um “saber”
sobre sua profissao e que, nos processos formativos, “[...] precisam compreender que o que eles
ja sabem pode ser modificado, melhorado, trocado, ratificado, reconstruido, refeito ou
abandonado”, e ainda que, na profissdo docente, “[...] existem diferentes esferas do

conhecimento em jogo” constituindo o0s saberes docentes.

Tardif (2014)?, ao realizar estudos e pesquisas a respeito dos saberes que alicercam o

trabalho dos professores, postula quatro tipos diferentes de saberes implicados na atividade

23 Faz-se pertinente esclarecer a citacdo de Tardif (2014), nesse estudo, por apresentar e colocar em discusséo
resultados de estudos sobre os saberes da docéncia, constantes na obra Saberes docentes e formacéo profissional.
Ele apresenta elementos tedricos/discursivos que evidenciam como os professores constroem os saberes que
dinamizam no percurso de sua profissdo, na construcdo de sua identidade profissional. Ressaltamos que, no
conjunto de seus postulados tedricos, segundo Magalhdes (2016), esse autor se aproxima do pragmatismo, ao
colocar os saberes da experiéncia como base estrutural da pratica docente, o que contrapdem a existéncia de uma
praxis educativa, na qual teoria e préatica se vinculam e fundamentam a acdo docente, conforme discute-se sob o
viés do Materialismo Histérico Dialético, do qual partilhamos. A esse respeito, Magalhdes (2016), no estudo
intitulado Saberes docentes sob a lente do materialismo historico dialético: revisdo critica de fundamentos
tedricos-metodoldgicos da epistemologia da pratica a partir de um estudo comparativo, realiza uma analise sobre
o termo “saberes docentes”, e evidencia as perspectivas tedricas de Tardif, e, como resultado, declara: “Nossa
andlise referenciada no materialismo histérico dialético também identifica algumas inconsisténcias tedrico-
metodologicas dos estudos dos saberes docentes e propde uma abordagem, que sem negar possiveis contribuicoes
desta linha de estudo, focalize a dimensdo da profissionalidade docente e da praxis educativa na sua relagdo com
a totalidade social em seus aspectos mdultiplos, dialéticos e contraditérios” (MAGALHAES, 2016, p. 110).
Acrescentando ainda que “[...] a abordagem anglo-americana sobre saberes tem uma forte tendéncia a subvalorizar
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docente: os saberes da formacgdo profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia
pedagogica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares e 0s saberes experienciais. Assim,
o autor define o saber docente como ““[...] um saber plural, formado por amalgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,

curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014, p. 36).

Nesse sentido, para tratar da formacdo docente, deve-se partir da compreensdo da
profissdo docente como lugar de conhecimento, e que considere, além dos saberes técnicos da
profisséo, os demais saberes que fundamentam a profisséo docente. Concordamos com Freire
(20004, p. 15) quando ele afirma que “[...] formar é muito mais que puramente treinar”. Essa
mobilizacdo de saberes docentes se afirma no coletivo, na troca de experiéncias, nas reflexdes
sobre a préatica, nos estudos, nos debates, enfim, no momento em que se assegura na formacao
e na escola um espaco onde os professores dialoguem sobre seu trabalho e sua profissdo. Novoa
(2013b) advoga uma formacdo de professores a partir de dentro da profissdo, que contemple a
“necessidade de um professor actuante”, a partir da “reflexao dos professores sobre seu proprio
trabalho” e a valoriza¢do do conhecimento docente, por entender o “ensino como uma atividade
de criagdo” e que, portanto, deve-se buscar por um conhecimento profissional, “que néo ¢ a
mera aplicacdo de pratica de qualquer teoria, mas que exige um esforco préprio de elaboracéo
e reelaboragio, esta no 4mago do trabalho docente” (NOVOA, 2013b, p. 202-203).

Considerando os contextos diversos em que se desenvolveu a formacéo continuada do
Programa nos quatro primeiros anos, de 2013 a 2016, no pais, havia a perspectiva de que, por
meio da dindmica formativa do Programa, seriam mobilizados diversos saberes acerca da
pratica docente na alfabetizacdo. Para Parisotto e Oliveira (2016, p. 200), a questdo que emerge
a respeito desse principio consiste em saber se “[...] 0 programa de fato mobilizou e colocou
em jogo os saberes docentes ou os orientadores de estudo ‘deram aulas de PNAIC’?”. Portanto,
se 0s saberes e as reflexdes sobre eles eram tedricos, praticos e da experiéncia, corresponderam

as necessidades formativas desses profissionais cursistas do Programa.

A constituicdo da identidade profissional docente € um grande desafio, em uma
sociedade onde o ar democratico esta cada vez mais rarefeito e onde a profissdo docente esbarra
em politicas neoliberais de desvalorizacdo social e salarial dos profissionais, um dos passos na

direcdo de valorizar o professor estd em garantir-lhe uma formac&o inicial e continuada de

0 papel da teoria na formagéo e sobrevalorizar a pratica e os saberes dela advindos” (MAGALHAES, 2016, p.
118). Todavia, ha de se considerar as contribuicdes tedricas que esse autor levanta para o debate sobre formagao
profissional do professor, o que inclui as discussBes sobre os saberes que servem de base ao oficio de professor,
pondo a problematizacéo teérico-cientifico em seus construtos tedricos.
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qualidade, que o veja como provido de conhecimento, como protagonista na profissdo e na
formacao, e que, de fato, as politicas voltadas aos docentes tragam mais dignidade a profisséo.
Segundo Tardif (2014, p. 243), no contexto de formacdo, a desvalorizacdo dos saberes dos
professores “[...] ndo é um problema epistemoldgico ou cognitivo, mas politico”. Esse autor

esclarece ainda que:

Historicamente, os professores foram, durante muito tempo, associados a um corpo
eclesial que agia com base nas virtudes da obediéncia e da vocacao. No século XX,
eles se tornaram um corpo estatal e tiveram que se submeter e se colocar a servigo das
missdes que lhes eram confiadas pela autoridade publica e estatal. Portanto, seja como
corpo eclesial ou como corpo estatal, os professores sempre estiveram subordinados
as organizacOes e a poderes maiores e mais fortes que eles, que os associam a
executores. (TARDIF, 2014, p. 243).

Embora os professores, por meio de constantes lutas, ja tenham adquirido alguns
direitos, e reconhecam, no entendimento de Tardif (2014), que seu papel seja tdo importante
quanto o da comunidade cientifica, em termos socioculturais, “[...] eles se encontram, com
muita frequéncia, em ualtimo lugar na longa sequéncia dos mecanismos de decisdo e das
estruturas de poder que regem a vida escolar”, inclusive “[..] na organizacdo e no

desenvolvimento do préoprio trabalho” (TARDIF, 2014, p. 243).

O “ser professor” ainda em constituigdo, ou o tornar-se professor, depende de uma
formacéo que valorize o seu conhecimento construido sobre seu trabalho e vivéncias formativas
e profissionais. No ambito do PNAIC (BRASIL, 2012c), a constituicdo da identidade do
professor inclui “[...] construir representac6es sobre a atividade profissional e desconstruir a
imagem negativa imposta aos profissionais da educagdo”, propondo um olhar positivo da
identidade profissional, no contexto de formacéo, sem deixar de reforcar a importancia desse

profissional e de sua responsabilidade social.

Assim, a identidade de professor se constréi ao longo de sua trajetoria profissional e vai
além da reflexdo sobre as suas memorias, como propde o Programa. Novoa (2013b, p. 16), a

respeito da identidade do professor, assevera que:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade é um lugar de luta e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneira de
ser e de estar na profissdo. Por isso, &€ mais adequado falar em processo identitério,
realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se
diz professor. [...] E um processo que necessita de tempo. Um tempo para refazer
identidades, para acomodar inovagdes, para assimilar mudangas.

No que concerne ao principio da socializacdo, o PNAIC o define com uma importante
habilidade a ser trabalhada nas formacdes, por considerar que esse profissional age no e com o

coletivo, ao explicitar que o “professor ndo trabalha sozinho” ¢ que sempre estd em contato com
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0s demais sujeitos que compdem o universo escolar, enfatizando a importancia da capacidade

comunicativa no exercicio profissional.

Importante destacar que é por meio das inter-relacdes entre os profissionais que se
mobilizam saberes da profissdo, pois, ao se amparar pelo diadlogo na coletividade, determinam-
se aspectos formativos, onde se constroem saberes inerentes a profissdo, conforme ressalta
Guimardes (2005 apud PARISOTTO; OLIVEIRA, 2016, p. 202):

Socializacdo profissional [...] significa o processo através do qual as pessoas
constroem valores, atitudes, conhecimentos e habilidades que Ihes permitem e
justificam ser e estar em uma determinada profisséo. E um processo de concretizagéo
dos ideais profissionais. Poderiamos arriscar a dizer que, sob um aspecto mais
objetivo, a socializagéo profissional constitui-se no processo de traduzir em praticas
profissionais os conhecimentos inerentes a profissdo. E, sob 0 aspecto subjetivo,
constitui-se na efetiva identificagdo e adesdo a profissdo. Enfim, socializacdo
profissional é o processo de passagem da condi¢do de aluno a professor, de construcao
de uma identidade profissional, com todas as implica¢fes deste processo.
Parisotto e Oliveira (2016) instigam-nos a pensar se a cultura da socializagéo, trabalhada
no decorrer das formacdes do PNAIC, contribuiu para que se estabelecessem, de fato,
“comunidades de aprendizagem” e se essa socializagdo fomentou reflexdes criticas em torno

do fazer docente.

O principio do engajamento, segundo o PNAIC (BRASIL, 2012), € estimulado pelo
gosto em aprender ao longo da vida, e pela valorizagdo do conhecimento do professor. A
aprendizagem ao longo da vida é uma recomendacdo do BM, e significa responsabilizar
individualmente cada profissional pelo seu desempenho na agdo pedagogica e pela busca de sua
propria formacéo.

Destarte, quando ha, de fato, engajamento no percurso formativo, a participacdo torna-
se ativa, com dedicacdo ao alcance de objetivos e metas. Isso compreende que o professor, ao
ser solicitado a comprometer-se com a melhoria de sua pratica pedagogica, necessita ter um
engajamento no processo formativo, nas reflexdes e nos estudos junto com seus pares sobre as

teorizagdes e as praticas que envolvem o seu trabalho. Para Parisotto e Oliveira (2016, p. 204):

O compromisso docente revelado passa, pois, a ser com a modificagcdo da prépria
pratica, dessa forma, a nocéo de engajamento supera a mera dedicago a um curso ou
uma proposta de formacéo continuada. Revela, mais do que a aplicacdo de conceitos
discutidos e/ou aprendidos, um compromisso ético com a profissao.
E importante destacar que uma formagdo que tenha como principio a colaboragéo
objetiva a construgdo coletiva do aprendizado da docéncia. Esse é um dos principios de base

explicitado pelo PNAIC (BRASIL, 2012), que se justifica na busca pelo rompimento do



123

individualismo, tendo a colabora¢do como meio para o exercicio coletivo da participacdo, do
respeito, da solidariedade, da apropriacéo e do pertencimento.

Para Imbernon (2010, p. 64-65), na formacéo é necessario abandonar o individualismo,
a fim de chegar ao trabalho colaborativo:

Realizando uma formacéo colaborativa do grupo docente com o compromisso e a
responsabilidade coletiva, com interdependéncia de metas para transformar a
instituicdo educacional em lugar de formacdo continuada, como um processo
comunicativo compartilhado, para aumentar o conhecimento profissional pedagogico
e a autonomia (autonomia participativa e ndo consentida). Trata-se de se fazer com
que se veja a formacdo como parte intrinseca da profissdo, assumindo uma
interiorizagdo cotidiana dos processos formadores e com um maior controle autbnomo
da formagdo. Mas essa formacdo coletiva também supde uma atitude constante de
dialogo, de debate, de consenso ndo imposto, de enfrentamento de conflitos, de
indagacdo de forma colaborativa para o desenvolvimento da organizagdo, dos
individuos e da comunidade que o envolve.

O sentido exposto pelo autor € o de se construir uma cultura colaborativa na formacéo
e na escola, buscando-se a autonomia participativa, ndo no sentido consentido, como ele alerta,
mas que, de fato, se construa coletivamente uma participacao ativa e critica dos sujeitos sociais,
nas decisfes e no trabalho educativo. Diante do exposto, ha de se pensar se a formacdo do
PNAIC proporcionou, de fato, a vivéncia participativa colaborativa, no sentido que advoga
Imbernén (2010).

Diante do exposto e utilizando-se da afirmativa do PNAIC (BRASIL, 2012c, p. 28), em
que a “[...] formacdo no &mbito do programa é focada na pratica do professor, de modo que as
singularidades do trabalho pedagdgico sdo objetos de reflexdo” e que “refletir, estruturar e
melhorar a agdo docente” é o principal objetivo da formagao, cuja base formativa esta alicercada
nos principios aqui descritos, somos instigados a pensar se a formagdo continuada do PNAIC
desenvolveu-se, de fato, como pressupbe o discurso tedrico que a legitima, ou se foi
descontextualizada, por se tratar de um eixo fundamental do programa oriundo de politicas

reformistas neoliberais.

O que esta posto nos documentos orientadores e nos cadernos de formagao do programa,
aqui analisados, revela uma formacdo marcada pela centralidade na pratica docente, o que
remete & compreensdo da preocupagdo dos agentes governamentais com o fazer pedagdgico no
processo de alfabetizagdo, com a (re)qualificacdo docente, responsabilizando esse profissional
pelos resultados de seus alunos e voltando os olhares as técnicas de ensino que promovam a
alfabetizacdo. Isso confirma, portanto, que a formacdo do PNAIC é uma estratégia

governamental para elevar os indices nas avaliacGes nacionais e até internacionais (PISA).
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A formagéo continuada do PNAIC foi criada com a intencionalidade de melhorar os
indices educacionais, nas séries iniciais do ensino fundamental, por partir do principio de que
o0 professor é o responsavel por tais resultados, desconsiderando seu saber construido na pratica
e os fatores intervenientes ao processo de ensino e aprendizagem, que deflagraram o estagio
educacional insatisfatorio, de acordo com os parametros das avaliacbes em larga escala. 1sso
nos remete a pensar a existéncia de uma estreita relagéo entre a formacgdo no PNAIC e as
avaliacdes de larga escala, no sentido de ambas terem como objetivo melhorar o IDEB, o que
pressupde que a formacdo continuada do Programa tem carater utilitarista e que veio para
(re)qualificar o professor, a fim de garantir a elevagdo dos resultados nas avaliagOes
educacionais, ao invés de verdadeiramente demandar esforcos para melhorar o0 processo de
alfabetizacdo e garantir, além dos direitos de aprendizagem, uma educacdo com qualidade

social e a valorizacdo do professor.

Logo, a problematizacdo que se apresenta gira em torno do papel regulador das
avaliacdes educacionais e da politica de formacdo continuada sobre o ensino, no contexto da
alfabetizacéo, pois ambas as politicas sdo demandadas no contexto das politicas de um Estado
regulador, que ndo mede esforcos legais e instrumentais para obter o controle sobre o que
ensinar e como ensinar. Esse mesmo Estado, que responsabiliza os professores e limita sua
autonomia, reforca a tentativa de homogeneizacdo do projeto societal do capital, pela via de

uma educacdo para a formacédo de consensos em torno do modelo socioecondmico capitalista.

2.4 APOLITICA DE FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES E A POLITICA
DE AVALIACAO EDUCACIONAL: CONEXOES E IMPLICACOES NA QUALIDADE
DO ENSINO NO CICLO DE ALFABETIZACAO

Ao vislumbrar o cenario educacional brasileiro, em meio as reformas que vém sendo
implementadas desde a década de 1990, ha dois aspectos que tém ganhado visibilidade e uma
amplitude significativa, principalmente na alfabetizagdo: a formacdo de professores e a
avaliacdo educacional; ambas tém desenvolvido acBes que conjugam esforcos, enquanto

discurso, nas orientagdes das politicas para a qualidade da educacao basica.

Ao tratar de politicas publicas, torna-se necessario compreender como o Estado em agéo
desenvolve programas, projetos, leis e um conjunto de acbes, que visam atender a uma
problematica ou necessidade social, a fomentar melhorias ou ainda a criar novos formatos a um
dado aspecto social, amplo ou especifico, para promover qualidade ao servico social em
questdo, em conformidade com a legislagdo que assegura direitos sociais. Martins (2010, p.

498), ao discutir a conceituacao de politicas publicas, apoia-se em varios estudiosos e explicita
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esses entendimentos e conceitos, destacando que, para Bonafort (2004), politica publica se
constitui como um “[...] conjunto de a¢Oes que leva a cabo um governo para alcangcar um
objetivo em relagdo a um problema de conflito social” (BONAFONT, 2004 apud MARTINS,
2010, p. 498).

Na perspectiva de Azevedo (2001 apud MARTINS, 2010, p. 498), “[...] as politicas
publicas representam a materialidade da intervencédo, ndo do governo, mas do Estado”. No que
concerne ao entendimento de Hofling (2001 apud MARTINS, 2010, p. 498), as politicas
publicas representam “[...] 0 Estado implantando um projeto de governo, atravées de programas,
de agdes voltadas para setores especificos da sociedade”. Martins (2010) também destaca a
expressdao conceitual de politicas publicas na prepespectiva de Jobert (1985), sendo estas
compreendidas como o Estado em Acdo, acrescentando também o entendimento de Erasto
Fortes Mendonca, que trata as politicas publicas como sendo aquelas que o Estado formula,
regula e chancela (MARTINS, 2010, p. 498).

Martins (2010, p. 499), ao referendar as conceituagdes sobre politicas publicas, parte
das analises de Bobbio (1986) e considera que elas sao aproximagdes importantes, mas “[...]
ainda acentuam uma visdo de politicas publicas ex parte principis, isto é, vista do angulo do
governante na diregdo do Estado, e ndo do prisma do cidaddo” (MARTINS, 2010, p. 499, grifos
no original). O autor assevera ainda que: “Falta um elemento que nos parece central: as politicas
publicas foram construidas a partir de demandas sociais que historicamente se
institucionalizaram e foram reconhecidas como direitos” (MARTINS, 2010, p. 499). A
compreensdo que esse autor advoga permite considerar que o0 movimento sociopolitico, dado
pelos projetos de sociedade com perspectivas antagbnicas — isto é, que, no contexto da
sociedade, os conflitos gerados por entendimentos e posicionamentos que se contrapdem —,
resultam em demandas que colocam o Estado como mediador e articulador desses conflitos de
ordem politica e ideoldgica, e assim, entre consensos e dissensos, emergem as politicas
publicas. Ressalvamos, portanto, a necessidade de se realizar analises das politicas publicas que

o Estado desenvolve, para compreender que projeto societal, de fato, elas afirmam.

Retomando a ideia de que a inducgéo de politicas pablicas, em especifico para a formagéo
de professores, se deu mais efetivamente com o PDE/PMCTPE, via regime de colaboragéo
materializado pelos PAR, em cada municipio brasileiro, vislumbra-se um projeto bastante
moldado nos principios do mercado. Desse modo, reitera-se que as politicas de formacéo de
professores e de avaliacdo educacional tém sintonia com as orientagdes das ultimas décadas.

Por estarem na pauta das recomendacdes dos organismos multilaterais, ambas as politicas
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possuem o compromisso de cumprir objetivos e metas destinados a melhorias do ensino
publico, referendadas pelo IDEB, que foi criado no contexto em que se estabelece o
PDE/PMCTPE, como regulador e indicador da qualidade da educacéo publica; ele também se
caracteriza como indutor de politicas publicas em educacdo, no sentido de projetar metas e,

assim, fomentar a pretendida melhoria da educacéo.

Nesse sentido, a formacao docente, como politica, tem-se desdobrado em projetos e
programas para atender a educacdo bésica, no intuito de qualificar e elevar a escolaridade do
professor para corresponder aos anseios formativos das demandas socioecondmicas da
sociedade contemporanea. Nesse contexto, exige-se novo perfil de professor, pois novas
exigéncias sdo colocadas sobre seu trabalho educativo. Os autores Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012), de forma resumida, citam a¢des publicas no campo da formacgédo dos professores e seu
exercicio profissional, efetivadas nos anos 2000, em decorréncias das mudancas educacionais

promovidas desde os anos de 1990:

O governo Lula (2003-2010) promoveu um conjunto de a¢des publicas relacionadas
a formac&o dos professores e seu exercicio profissional, tais como a Plataforma Freire,
o Portal do Professor, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo
Bésica (PARFOR), a Lei do Piso Salarial da Carreira Docente e as Diretrizes da
Carreira Docente. Também ganharam novo impulso acBes que ja& vinham sendo
executadas no governo de FHC, a exemplo da formacdo de professores a distancia.
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 284-285).

Destacando que, com a promulgacao da Lei n.° 9.394/1996, que dispde das Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), uma atencdo especial é dada a formacéo
docente, tanto inicial quanto continuada. Fomentaram-se, nesse contexto, investidas do governo
ao atendimento ao que estava assegurado em lei, como ja foi tratada no capitulo anterior deste
estudo, consolidando a¢des que tomam a formacéo de professores como estratégia para garantir
qualidade a pratica de ensino e a elevacdo dos resultados educacionais dos alunos.

Assim, o fomento a formacdo continuada de professores € uma demanda que emerge
das exigéncias neoliberais para o crescimento econdmico do pais, por isso, € necessario obter o
controle da educacdo para cumprir sua finalidade de ensino e atingir seus resultados, dando
énfase também ao sistema de avaliacdo. Nessa perspectiva, a politica de avaliacdo educacional,
discutida desde os anos de 1980, ganha materialidade institucional com a criagdo do Sistema
de Avaliagio Educacdo Brasileira (SAEB)?*, nos anos de 1990. Para Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012, p. 263), a avaliacdo educacional, como parte da politica, tem a finalidade de controlar a

qualidade do ensino publico, ressalvando que:

24 Cf. site do INEP em http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb.
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Avaliacdo educacional em larga escala faz parte das politicas que vém sendo
desenvolvidas em varios paises, desde os anos 80 do século XX por meio de testes
estandardizados, com énfase nos resultados ou produtos educacionais. A sociedade
brasileira tem presenciado, nos Gltimos anos, discursos que defendem a aplicacédo de
testes educacionais unificados nacionalmente com o objetivo de aferir o desempenho
dos alunos nos diferentes graus de ensino, a fim de controlar a qualidade de ensino
ministrado nas escolas brasileiras.

As avaliagOes em larga escala se expandiram no contexto educacional e, no ambito de
estudos e pesquisas sobre esse tema, tém levantado e provocado tensionamentos em torno dos
sentidos que vém lhes sendo atribuidos, no interior da escola, com destaque para 0 SAEB, cujas
atividades de aplicacdo de provas estandardizadas foram iniciadas no ano de 1990, sendo
reestruturado no ano de 2005, para responder a Portaria n.° 931, de 21 de marco de 2005
(BRASIL, 2005), que redefiniu sua composic¢éo, passando a contemplar a Avaliagdo Nacional
da Educacdo Basica (ANEB) e a Avalicdo Nacional de Rendimento Escolar (ANRESC),

chamada também de Prova Brasil.

Observa-se que, a partir de 2013, por meio da Portaria n.° 482, de 7 de junho de 20132°,
foi implementada a Avalicdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que comp6s as agdes do
PNAIC. O SAEB, formado por esse conjunto de avaliacfes estandardizadas, tem o objetivo de
realizar um diagnoéstico da educacdo bésica brasileira, de modo a fornecer indicativo sobre a
qualidade do ensino ofertado.

O Estado, como promotor das politicas educacionais, sendo regido pelo principio da
regulacdo, necessita ter o controle sobre as acBes e os resultados das politicas sociais, para
tornar-se também um Estado avaliador e, assim, ndo para obter apenas o controle e a regulacao,

mas também para garantir que o capital possa agir e estabelecer sua dindmica mercadoldgica,

% Art. 1° O Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica - SAEB passa a ser composto por trés processos de
avaliacdo: Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica - ANEB, Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar -
ANRESC e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo - ANA, cujas diretrizes basicas sdo estabelecidas nesta Portaria.
Art. 2° A ANEB mantera os objetivos, as caracteristicas e os procedimentos da avaliacdo da educacgdo basica
efetuada pelo SAEB até 2005, realizado por meio de amostras da populagdo, quais sejam: | - a ANEB tem como
objetivo principal avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacéo brasileira; Il - caracteriza-se por ser
uma avaliacdo realizada por amostragem, de larga escala, externa aos sistemas de ensino publico e privado, de
periodicidade bianual; [...]. Art. 3° A Avaliacdo Nacional do Rendimento no Ensino Escolar - ANRESC mantera
0s objetivos, as caracteristicas e os procedimentos da avaliacdo da educagdo bésica efetuada até agora, com os
seguintes objetivos gerais: | - avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada unidade
escolar receba o resultado global; 11 - ser uma avaliagao censitaria, de larga escala, externa aos sistemas de ensino
publico, de periodicidade bianual; Il - contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma
cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrées de qualidade e equidade da educacéo brasileira e adequados
controles sociais de seus resultados; [...]. Art. 4° A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo - ANA tera como
objetivos principais: | - avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia (incluindo as condic¢Bes de oferta) do Ciclo
de Alfabetizacdo das redes publicas; e Il - produzir informagdes sistematicas sobre as unidades escolares, de forma
gue cada unidade receba o resultado global. Art. 5° A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo - ANA terd como
caracteristicas principais: | - ser uma avaliagdo censitéria, de larga escala, externa aos sistemas de ensino publico,
aplicada anualmente no Ciclo de Alfabetizacdo (BRASIL, 2013b).
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conforme asseveram Cantani, Oliveira e Dourado (2002 apud LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2012, p. 263):

Nesse contexto, a avaliacdo educacional pode servir, por um lado, para o controle e
regulagdo do Estado e, por outro, como mecanismo de introducdo da légica do
mercado, visando maior competicdo e desempenho, além de reforcar valores como
individualismo, meritocracia e competéncia.

A avaliacdo, nesse sentido, assume a fungdo de aferir resultados mensuraveis, sendo
realizada por instrumentos avaliativos que apenas quantificam desempenho dos estudantes, sem
problematizar e considerar outros fatores que compdem a dinamica educacional e social que
interferem na qualidade do ensino. A esse respeito, Esteban (2012) observa que as avaliagdes
em larga escala, por serem eminentemente técnicas, buscam a mensuracdo do desempenho,
tendo as metas como indicador, e, assim, estdo mais voltadas as questdes de gestdo educacional

do que para o diagnostico das aprendizagens, e acrescenta que:

A politica de avaliagdo apresenta-se como meio para se alcancar melhor qualidade na
educagdo brasileira, porém se fundamenta na reducdo de seu sentido e na
simplificacdo nas andlises sobre a producéo dos resultados escolares. Ao simplificar
processos complexos, retira da reflexdo e do debate aspectos indispensaveis a a¢do
escolar, aos processos de aprendizagem, aos projetos de ensino e aos posicionamentos
dos sujeitos em relacdo a seus resultados globalmente considerados, ndo apenas
sujeitos hierarquicamente posicionados segundo seus desempenhos. (ESTEBAN,
2012, p. 576).

Esteban (2012) ressalta que os resultados das avaliagcdes em larga escala sdo tomados
como fator de analise para a elaboracédo e implementacéo de politicas publicas educacionais, no
sentido de promover qualidade ao ensino, ou seja, sdo esses resultados que orientam todo um
conjunto de acGes, projetos e programas que vao buscar contornar os problemas e tentar elevar
os indices educacionais. Dentre essas politicas oriundas de avalia¢cGes em larga escala, citamos
0 PNAIC, justificado, em sua origem, pelos insatisfatorios indices de criangas que chegam a
concluir o ciclo de alfabetizagdo sem as competéncias e as habilidades de leitura e escrita,
necessarias para estarem plenamente alfabetizadas, o que provoca elevados indices de

reprovacao e de evasao escolar nessa etapa de escolarizacao.

No que concerne a alfabetizacdo, duas das avaliagdes em larga escala cumprem o papel
de realizar diagnostico por afericdo de resultados, regulando e obtendo o controle sobre essa
etapa de escolarizagdo, a Provinha Brasil e a ANA. A respeito da Provinha Brasil, trata-se de
uma avaliacdo que é realizada anualmente em duas etapas, no inicio e no final do ano letivo,
para diagnosticar o nivel de alfabetizacdo dos alunos do 2° ano do ensino fundamental,

conforme esta assegurado na Portaria Normativa n.° 10, de 24 de abril de 2007:
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Art. 1° Fica instituida a Avaliacdo de Alfabetizacdo “Provinha Brasil”, a ser
estruturada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio
Teixeira” - INEP, de acordo com as disposicdes estabelecidas nesta Portaria.

Art. 2° A Avaliacdo de Alfabetizacdo “Provinha Brasil” tem por objetivo: a) avaliar o
nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais do ensino fundamental; b)
oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do ensino, prevenindo o
diagnostico tardio das dificuldades de aprendizagem; e c¢) concorrer para a melhoria
da qualidade de ensino e reducéo das desigualdades, em consonancia com as metas e
politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacdo nacional. (BRASIL, 2007c).

Essa avaliacdo, portanto, se apresenta como um instrumento pedagogico, por ndo visar
a classificagdo do desempenho dos alunos, e tem o compromisso de oferecer aos professores e
gestores resultados que ajudem a diagnosticar previamente as dificuldades de aprendizagens,

para que se possa, a tempo habil, agir sobre elas.

J& a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) € instituida no contexto da politica
que instituiu e implementou o PNAIC, como uma forma de aferir os resultados do ciclo de
alfabetizacdo. Aplicada as turmas do 3° ano do ensino fundamental, conforme ja mencionado
na Portaria n.° 482, de 7 de junho de 2013 (BRASIL, 2013b), é uma avaliacdo em larga escala,
externa ao sistema de ensino, aplicada anualmente e suas caracteristicas e funces sdo

apresentadas no artigo 5° da portaria que a instituiu:

111 - contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma cultura
avaliativa que estimule a melhoria dos padrdes de qualidade e equidade da educacéo
brasileira e adequados controles sociais de seus resultados;

IV - concorrer para a melhoria da qualidade do ensino, reducgdo das desigualdades e
democratizacdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais, em
consonadncia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacao
nacional; e

V - oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares. (BRASIL,
2013b).

Desse modo, os incisos supracitados confirmam a funcdo subjacente dessa avaliacéo,
assim como a ANRESC, com vistas a regulacdo e ao controle dos resultados do ensino,
reafirmando, assim, o que esta estabelecido no artigo 6° da portaria acima citada, que “A
ANRESC e a ANA avaliardo escolas publicas do ensino basico” (BRASIL, 2013b). O sentido
dessa avaliacéo €, entdo, aferir se 0s estudantes dessa etapa de escolarizacdo atingiram a meta
estabelecida, se estdo plenamente alfabetizados, o que Ihe confere também um controle sobre o
trabalho do professor alfabetizador, entendendo que os resultados insatisfatorios aferidos por

essa avaliacdo recaem sobre os docentes que passaram pela formagéo do PNAIC.

O uso das avaliagdes, para definir politicas, obter o controle sobre os resultados do
ensino e, eventualmente e de modo subjacente, imprimir uma culpabilizacdo aos atores

envolvidos no insucesso demonstrado pelos resultados dessas avalia¢Ges, circunscreve-se como
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papel de um Estado agora mais avaliador do que provedor de politicas, que busca alcancar
resultados dentro de uma logica de mercado. Sobre essa questdo, Afonso (2009, p. 47-48, grifos

no original) assevera que:

Os modelos de responsabilizacdo adoptados tenderdo também a condicionar as
modalidades de avaliacdo que servirdo para verificar os resultados dos sistemas
educativos. Assim, por exemplo, a preparacdo que os alunos deverdo efectuar, tendo
em conta as exigéncias de uma comprovacdo bem sucedida das suas aquisicOes
académicas e de seu nivel de conhecimentos, ndo significa, necessariamente, que essa
preparagdo resulte numa aprendizagem real efectiva. Como é frequentemente referido
pelos autores mais diversos, a aprendizagem é dificilmente comprovada pelos critérios
e indicadores que costumam dar suporte a modelos de prestacdo de contas baseado
na ideologia do mercado, ou baseados em estruturas burocraticas de administracéo.

As conexdes estabelecidas entre essas duas politicas, em especial no contexto da
alfabetizacdo, parte da premissa de que possam somar para efetivacdo de um ensino de
qualidade, que possibilite criar estratégias para promover a aprendizagem. Ressaltamos que a
avaliacdo, seja de aprendizagem seja de desempenho do aluno, deve ter como papel possibilitar
olhar para o processo de ensino/aprendizagem para refletir sobre os avangos e as dificuldades
e, assim, o professor e a escola possam (re)planejar as agdes educativas no sentido de contribuir

com desenvolvimento dos alunos no percurso de sua escolarizacao.

Barreto (2001), ao tratar do papel central que a avaliacdo tem assumido na formulagéo
e implementacdo das politicas publicas de educacdo, faz a analise de alguns referenciais e
modelos que estdo presentes no discurso sobre a avaliacdo no pais, destacando, em especifico,
um que se reporta a sua potencialidade emancipadora e outro que deita raizes na funcao
reguladora do Estado, evidenciando que as vertentes teéricas que criticam o paradigma
positivista predominante de avaliacdo acabam esbocando caracteristicas de um novo modelo de

avaliacdo desejavel. Ela ainda assevera que:

Tais caracteristicas sdo bastante convergentes, indicando haver ja um amplo consenso
na area. Elas passam pela defesa de uma abordagem historicamente situada, que, em
relacdo ao aluno, leve em conta ndo apenas a dimensdo cognitiva, mas a social, a
afetiva, seus valores, motivagdes e até mesmo a sua propria historia de vida. A busca
da possibilidade de avaliar a qualidade do ensino faz recair a énfase nas variaveis do
processo, muito mais do que no produto da educacado, sendo que a sua natureza deve
ser eminentemente dialdgica e dialética, voltada para a transformacéo, tanto no plano
pessoal como no social. A avaliacdo deve ter um carater continuo, que supde trocas
constantes entre avaliador e avaliado, o que pode implicar, dependendo do nivel de
ensino, maior interacdo com as proprias familias dos educandos, especialmente no
caso das criangas menores. As mudangas em rela¢do ao individuo apontam na dire¢do
da autonomia e, em relagdo ao social, na direcdo de uma ordenacdo democratica e,
portanto, mais justa da sociedade. O eixo da avaliagdo deixa de girar exclusivamente
em torno do aluno e da preocupacao técnica de medir o seu rendimento. Passa a centrar
as atencbes em torno das condi¢des em que é oferecido o ensino, formagdo do
professor e suas condicoes de trabalho, curriculo, cultura e organizagdo da escola e,
ainda, postura de seus dirigentes e demais agentes educacionais. (BARRETO, 2001,
p. 49).
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E importante ressaltar que a proposicao e a implementacao de uma politica de formagéo
carregam em seu bojo uma perspectiva de formagéo e de concepgéo de avaliagdo. Disso deriva
a necessidade de realizar andlise de tal politica, no sentido de compreender que perfil de
professor objetiva formar, para que tipo de ensino e que tipo de avaliagcdo deve ser conduzida
pelas praticas pedagogicas de sala de aula, revelando, dessa forma, que tipo de sujeito se
pretende formar.

2.4.1 A avaliacéo educacional nas orientacdes do Programa PNAIC

O contexto educacional brasileiro vem se reconfigurando mediante as reformas
implementadas, a partir dos anos de 1990, e, dentre as a¢des reformistas, ha destaque para as
politicas de formacdo continuada de professores, que tém fomentado, na primeira década do
século XXI, a implementacdo de programas de formacdo continuada para professores que
atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, em especifico na alfabetizacdo, como o Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Tais programas destinados a formagdo docente
constituem estratégias para melhorar o ensino e os resultados educacionais aferidos nas
avaliacdes em larga escala. A esse respeito, as analises das autoras Camargo, Ribeiro e Mendes

(2016, p. 99) ressaltam que:

[..] o lugar da formacéo docente na politica educacional tem-se constituido em
importante tema e desafio no debate atual. Experiéncias, estudos, pesquisas, propostas
e reflexBes vém sendo concretizadas e divulgadas, de modo a fazer conhecer que
modelo de formacéo continuada estd em desenvolvimento, assim como as suas
implicacbes para a qualidade educativa, num momento em que sdo exigidos das
escolas a elevacdo de seu IDEB.

Na logica estabelecida pelas reformas educacionais de cunho neoliberal, as politicas de
formacdo continuada docente e as politicas de avaliagdo educacional sdo (re)pensadas e
orientadas, com o objetivo de promover melhores resultados no IDEB, como condicéo essencial
a promocé&o da qualidade da educacéo publica, segundo as proposi¢des dos reformadores. Para
Shiroma e Evangelista (2011, p. 135):

As preocupacBes com os resultados do trabalho do professor e a relacdo desses
resultados com os recursos investidos conduziram a politicas de avaliagdo como
estratégia de inducéao de procedimentos e contetidos politico-pedagdgicos que, como
se referiu, objetivavam a adesdo dos professores as reformas propostas.

A preocupagdo dos Orgdos governamentais, como o MEC, com os resultados
apresentados nas avaliagbes em larga escala, tem levado a pensar, elaborar e implementar
politicas educacionais que visem sanar duas problematicas educacionais latentes, nos ultimos

anos: a alfabetizacdo e a formacéo docente. Ambas tém como parametro regulador as avaliagdes
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externas e em larga escala, seja para fomentar tais politicas seja para regulé-las; na
alfabetizacéo, duas avaliagdes tém se incumbido dessa tarefa reguladora — a Provinha Brasil e
a ANA.

Em se tratando das avaliacOes externas e em larga escala, vale ressaltar que elas ja fazem
parte do contexto escolar, portanto, ja compdem o cotidiano dos professores, mas também dos
alunos, desde a mais tenra idade. Ainda no inicio da escolarizacao, os individuos adentram ao
mundo da regulacdo e do controle, ao serem expostos a medi¢des cognitivas do saber, pois,
durante o percurso de sua vida escolar e profissional, irdo se deparar com avaliacGes
educacionais e profissionais, visto ser esta uma marca do sistema educacional e do sistema
produtivo. Ndo estamos questionando aqui se a avaliacdo cumpre um papel importante no
processo de ensino e aprendizagem, o que esta sendo posto em questdo é a sua intencionalidade
no contexto educacional, que tem se centrado apenas nos resultados, desconsiderando o
processo educativo e os fatores intervenientes que influenciam os resultados. Esse tem sido o
caso das avaliagbes externas e em larga escala desenvolvidas e aplicadas pela politica de

avaliacdo educacional em ambito nacional.

Essas avaliacbes compdem, para Esteban (2012), as determinacdes das politicas
governamentais, no sentido de acompanhar o desempenho escolar, os saberesfazeres dos
sujeitos envolvidos no processo educacional escolar, portanto, vinculados a producdo de
resultados, explicitando que:

A dinamica escolar demanda atencdo a sua complexidade. As determinacfes que
emanam das politicas pablicas, os sujeitos diretamente envolvidos nos procedimentos
escolares e seus saberesfazeres vinculam-se no que frequentemente emerge como
desempenho escolar. Essas intrincadas relagdes entre os contextos escolar e social sao
reconhecidas no discurso oficial, que expde com clareza a existéncia desses vinculos
na producgdo dos resultados escolares, especialmente quando se trata de fracasso.
Porém, ha muitos modos de compreender essas relagGes, e no que se refere a avaliagao
da aprendizagem nem sempre se rompe com a perspectiva seletiva e excludente que
orienta o projeto hegemdnico de educacdo escolar. (ESTEBAN, 2012, p. 574)

Para Afonso (2009), a existéncia de diferentes formas ou modalidades de avaliacdo se
traduz em diferentes fungdes que a avaliacdo pode assumir, ressalvando que, na perspectiva de
Bonami (1986), “[...] a avaliagdo constitui mesmo a pedra angular da instituigdo escolar”
(BONAMI, 1986 apud AFONSO, 2009, p. 18). Esse mesmo autor acrescenta ainda, sobre a
andlise de L. Allal (1986), que as “[...] modalidades de avaliagdo adoptadas por um sistema de
formagdo tém sempre uma fun¢do de regula¢do” (L. ALLAL, 1986 apud AFONSO, 20009,
p. 18).
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As politicas educacionais tém destinado, nos ultimos anos, atencdo mais efetiva a
alfabetizacdo e, com isso, a formagcdo dos professores se constitui uma estratégia para

consolidar os objetivos destinados a essa etapa de escolarizacao.

Temos insistido em afirmar que o PNAIC, além de focar na formagéo continuada,
também dé énfase a avaliacdo, como forma de regular o inicio da escolarizacédo, seja para medir
0 nivel de alfabetizacdo, que é o papel da Provinha Brasil, ou para fazer o diagnostico no 2°
ano, seja para aferir se a alfabetizagéo foi consolidada no 32 ano, via prova ANA, criada para
constatar o resultado do ciclo de alfabetizagcdo, se este cumpriu 0 objetivo do PNAIC de
alfabetizar todas as criancas até os 8 anos de idade. Esteban (2012), ao realizar analises sobre
as politicas de avaliacdo destinadas para a alfabetizacéo, alerta para a observancia dos sentidos
que a avaliagdo vem adquirindo no ambito das politicas educacionais, pois ela tem se

configurado na dindmica escolar como uma a¢éo de carater regulatério do ensino.

A proposicéo de processos avaliativos ancorados em pardmetros predefinidos e com
pouca flexibilidade € indispensavel a diferenciacdo dos sujeitos. O padréo estabelece
0 que se considera normal, 0 que o torna também normativo, funcionando muitas
vezes como uma imposicdo. Nesse sentido, avaliar apresenta-se como o ato em que
se reconhece o0 que esta dentro da norma, que resulta em um valor positivo, e o0 que
dela se afasta, desqualificado por ndo corresponder aos pardmetros assumidos como
validos. Portanto, pode-se propor a avaliagdo qualitativa segundo esses pressupostos
e a ela conferir uma funcdo reguladora, para criar compatibilidade entre os sujeitos,
seus discursos e seus percursos € a norma vigente, o que produz justificativas
aceitaveis e socialmente validas para a exclusdo decorrente do fracasso escolar
(ESTEBAN, 2012, p. 574).

Ao analisar o que esta determinado no artigo 5° da Portaria n.° 867/2012, pode-se
perceber o quanto a formacdo continuada no ambito do PNAIC vem corresponder as
solicitacGes dos organismos internacionais, que encaminham as politicas publicas sob a légica
reformista, e que estdo determinadas no texto legal, nos incisos Ill, 1V e V, na maestria do
Estado regulador e avaliador, de modo a marcar os textos normativos destinados & formacao

docente com esses principios:

Art. 5°. As acBes do Pacto tem por objetivos:

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

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formacg&o dos professores alfabetizadores;

V- construir propostas para a definicio dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental.
(BRASIL, 2012a).

O contexto normativo evidencia a relacdo entre as politicas de formacdo docente com
as politicas de avaliacdo educacional, ao atrelar os objetivos da formacéo continuada do PNAIC
com a melhoria dos resultados do IDEB, aferido pelas avaliagdes em larga escala. Desse modo,

0s atravessamentos dessas politicas na alfabetizacdo vém no sentido de que suas acOes, de
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formagéo continuada e de afericdo de desempenho escolar, possam propiciar a melhoria dos
resultados dos alunos no ensino publico, em termos de saberes cognitivos, que sdo cobrados
nas avaliaces padronizadas. Ressalvamos que, dentre os eixos de atuacdo do PNAIC, existe o
eixo avaliacdo, descrito na Portaria n. 867/2012, que afirma esse estreitamento de relacdo entre

0 PNAIC e as avalia¢Oes educacionais, conforme versa a lei:

Art. 9° O eixo avaliacdo caracteriza-se por:

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

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

Il - andlise amostral, pelo INEP, dos resultados registrados apés a aplicacdo da
Provinha Brasil, no final do 2° ano;

IV - avaliagdo externa universal do nivel de alfabetizag8o ao final do 3° ano do ensino
fundamental, aplicada pelo INEP. (BRASIL, 2012a).

Esses atravessamentos de ambas as politicas na alfabetizacdo, configurados no contexto
do Programa PNAIC, instituem o principio regulador das politicas publicas educacionais
neoliberais destinadas a educacdo basica, em especifico as séries iniciais do ensino
fundamental, ou seja, a “[...] atual politica de avaliacdo da alfabetizacdo destaca-se como um
dos programas de acdo altamente regulatorios” (ESTEBAN, 2012, p. 574).

Evidencia-se, com isso, o carater regulador que envolve o processo de alfabetizacao,
seja na forma de avaliar e aferir resultados quantitativos ao desempenho dos alunos, promovidos
pelas avaliacGes em larga escala, seja por meio de orientacBes formativas, repassadas aos
professores alfabetizadores no curso de formacéo continuada do PNAIC, deixando subjacente
que esse Programa, assim como as avaliacdes em larga escala, tem, de certa forma, orientado o
ensino para os resultados da alfabetizacéo, no sentido de seu melhoramento nas aferi¢cdes das
avaliacOes estandardizadas, nesses Ultimos anos, nas escolas publicas, de modo a conduzir em
cardter de regulacdo o processo de ensino e a aprendizagem no contexto do ciclo de
alfabetizacdo, como marca da influéncia do principio regulador que compde as politicas
educacionais reformistas. Para Afonso (2007), o crescente protagonismo das avaliagfes vem
como acdo politica de um Estado regulador e avaliador, que ressignifica o sentido e a fungéo

da avalicéo educacional. Por isso,

Acrescentando algumas outras fungdes as fungdes anteriores dos exames tradicionais,
0s novos exames (agora reactualizados e designados, entre outros modos, de avaliacéo
externa ou provas de avaliacdo estandardizadas) pretendiam cumprir duas funces
basicas complementares: continuar a ser um dispositivo de controlo central por parte
do Estado, relativamente ao que se ensinava (e como se ensinava) nas escolas
publicas, e, simultaneamente, promover pressdes competitivas entre 0s
estabelecimentos de ensino puablicos (ou entre estabelecimentos publicos e privados),
induzindo, desta forma, um efeito de concorréncia e hierarquizacdo através da
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publicitacdo e divulgacéo dos resultados escolares dos estudantes (rankings), os quais
deveriam, supostamente, apoiar a livre escolha educacional por parte dos pais,
transformados, entretanto, em clientes ou consumidores da educacdo escolar.
Portanto, o facto de o Estado usar a avaliagdo como instrumento de controlo ndo se
apresentava, em si mesmo, como algo de novo. (AFONSO, 2007, p. 14).

Nas orientacOes prescritas nos cadernos de formacgédo do Programa PNAIC, evidencia-
se a perspectiva de avaliacdo formativa proposta no &mbito do Programa, que deve orientar ndo
SO a prética avaliativa do professor no ciclo de alfabetizacdo, mas também o planejamento e as
estratégias de ensino, a partir de uma avaliacdo diagndstica, como condicao para se conhecer

as singularidades de cada aluno:

[...] aavaliagdo precisa ser feita para garantir as aprendizagens e ndo para punir os que
ndo aprenderam - como outrora acontecia nas escolas de todo o mundo. O foco é em
uma avaliacdo formativa, voltada para a redefinicdo permanente das prioridades e
planejamento continuo do fazer pedagdgico. As avaliacbes diagndsticas utilizadas
para conhecer as criancas e detectar quais saberes elas j& dominam sdo pontos de
partida para planejar estratégias para aproxima-las da escola. (BRASIL, 2012c, p. 22).

Ainda que considere a perspectiva de avaliacdo formativa em sua proposta de avaliacgéo,
0 PNAIC, de acordo com as orientagdes contidas no caderno denominado “Pacto nacional pela
alfabetizacgdo na idade certa: avaliagdo no ciclo de alfabetizagdo: reflexdes e sugestoes”, sugere,
como uma das formas de avaliar no processo de alfabetizacdo, o modelo de avaliacdes
estandardizadas (como a Provinha Brasil). Como pode-se observar nas sugestdes dadas pelo
Programa, ao considerar essa avaliagdo como um dos instrumentos para direcionar 0 processo

de ensino-aprendizagem:

[...] é preciso saber quais sdo os conhecimentos e habilidades a serem ensinados e
conhecer estratégias variadas de avaliagdo. Um instrumento avaliativo bastante
conhecido é a Provinha Brasil, aplicada em turmas do ano 2° do Ensino Fundamental
(ele propde diagnosticar o nivel de conhecimento da leitura e da apropriagdo do
sistema de escrita). Contudo, outros instrumentos podem ser elaborados pelos
docentes para esses mesmos eixos de ensino e complementar informac6es, tal como
serd exemplificado neste caderno. (BRASIL, 2012f, p. 8).

Considerando a preocupacgéo das escolas publicas em atingir a meta do IDEB, hd uma
tendéncia de que as avaliagdes em larga escala estejam influenciando as praticas pedagogicas e
avaliativas a se voltarem a uma pedagogia centrada em atos examinativos, condicionando,
assim, da formacdo de professores & préatica de ensino para uma perspectiva da racionalidade
técnica?®, pois, o processo de ensino-aprendizagem centra suas agdes em atender as diretrizes e

aos descritores que orientam as avaliacdes externas.

% Os modelos mais difundidos de formagéo de professores sdo aqueles relacionados ao modelo da racionalidade
técnica. De acordo com esse modelo, também conhecido como a epistemologia positivista da pratica, “[...] a
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Luckesi (2011, p. 231), ao tratar da avaliacdo nas relagdes microssociais de
disciplinamento e poder, expde que:
[...] em vez de a pratica pedagogica estar centrada nas relagdes de ensino e
aprendizagem, centra-se nos procedimentos examinativos, uma vez que estes
oferecem, de forma subjacente ao ato pedagogico, possibilidades de exercicio da
autoridade e do controle disciplinar.
Segundo as andlises desse autor, para transitar do modelo de examinar para 0 modo de
avaliar em educacdo, € preciso que a pratica de avaliar siga em direcdo oposta ao modelo social
vigente, pois, 0 modelo burgués de sociedade, como um fenbmeno macrossocial, visa modelar

a todos, desde as crencas até o modo de ser, portanto:

A prética dos exames escolares é profundamente adequada ao modo de ser da
sociedade burguesa, pois se apresenta compativel com o modelo teérico e pratico de
organizacao e de vida. Nesse contexto, ndo ha razdo, a ndo ser por posicéo ideoldgica
consciente, para buscar um modo de ser em educacéo que aja contra esse modelo.
Uma educagdo verdadeiramente democratica ndo reprova, mas ensina até que o
educando aprenda, pois, aprender é o que importa para todos (LUCKESI, 2011,
p. 260).

Ressalvando que os resultados que sdo aferidos nessas avaliacBes ndo consideram
fatores sociais, politicos, econémicos, historicos e educacionais que intervém e condicionam o
ensino escolar, eles apenas aferem o nivel de conhecimento cognitivo do aluno em lingua
portuguesa e matematica, portanto, esses resultados ndo permitem uma compreensdo do
processo educativo em sua totalidade, ou seja, sobre o que se produziu ou o que se deixou de
produzir para que aquele resultado fosse possivel. Para Micarello (2015, p. 65), o ato de avaliar
em uma perspectiva sentenciadora, assentado em modelos de avaliacdo que visam realizar um

julgamento sobre os resultados, tende a promover uma:

[...] “dicotomia entre educagdo e avaliagio” (HOFFMANN, 2005, p. 14) que
obscurece um principio fundamental da acdo avaliativa: o de oferecer diagnésticos
capazes de informar a reorganizagdo da pratica educativa no sentido de que ela possa
contribuir, de forma mais efetiva, com a promocgéao dos educandos.

Como o PNAIC é um programa que obteve uma ampla adesdo dos municipios
brasileiros, torna-se importante compreender como as praticas avaliativas propostas aos
professores, no &mbito da formacgédo continuada, estdo sendo materializadas no contexto escolar,
em suas avaliagdes internas do processo de alfabetizacdo, sob que orientagdes, de fato, estdo

ambientadas.

atividade profissional consiste na solucdo instrumental de um problema feita pela rigorosa aplicagdo de uma teoria
cientifica ou uma técnica” (SCHON, 1983 apud DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 35).
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De acordo com as orientac@es explicitas no caderno de formacéo do Programa, referente
a avaliagdo, esta deve se pautar em uma perspectiva progressista de carater formativo e
processual, devendo ocorrer com usos de varios instrumentos avaliativos, dentro de uma acéao
planejada de ensino e de avaliacdo, conforme ressalva o documento:

Ao se adotar uma concep¢do mais progressista, pode-se considerar a avaliagdo como
uma acdo que inclui os varios sujeitos, ou seja, como uma acao intencional que se da
de modo multidirecional. Dessa forma, o0 que se busca é um sistema integrado de co-
avaliacdo, no qual docentes, discentes e equipes de profissionais da escola e de outros
sistemas avaliam e sdo avaliados. Compreendendo-se a importancia dessa forma
integrada de avaliar, pode-se afirmar que o planejamento docente se constitui como
uma ferramenta essencial ao processo de avaliacdo, assim como constatar que a
avaliagdo orienta outras acfes docentes. Esse modelo integrado de avaliacdo
desenvolve-se, portanto, como parte do planejamento do cotidiano escolar, pois é
através dele que podemos programar as a¢des avaliativas de forma sistemética. Nesse
sentido, a avaliacdo possibilita ao docente uma compreensdo do processo de
construgdo das aprendizagens pelos estudantes e de reflexdo sobre as estratégias de
ensino (BRASIL, 2012f, p. 8).

Ainda que nas orientacdes formativas do PNAIC a importancia do planejamento das
acOes didatico-pedagogicas e de acompanhamento sobre o processo de ensino e aprendizagem
no ambito da alfabetizacdo aponte para mecanismos integrados de avaliacdo, sua préatica é
contraditdria. Nas orientacdes oficiais consta que:

O desenvolvimento de mecanismos integrados de avaliagdo requer um
acompanhamento do que é planejado até as acdes de ensino que de fato forem
vivenciadas em sala de aula, utilizando-se instrumentos variados que permitam
analisar a progressdo dos estudantes e suas relagbes com as estratégias didaticas
adotadas. Nesse processo, € importante estar atento que o planejamento requer que o
professor defina os objetivos, ou seja, tenha clareza do que se pretende dos alunos
com relacdo a aprendizagem (BRASIL, 2012f, p. 7-8).

Nas andlises de Micarello (2015, p. 68), as avaliacdes que os professores desenvolvem
em sala de aula devem contemplar as dimensdes envolvidas no processo de alfabetizacdo e
letramento dos estudantes e, assim, “[...] oferecer subsidios para o planejamento das
intervencdes pedagogicas ao longo de cada ano, na transicdo entre 0S anos e na passagem as
etapas posteriores de escolariza¢ao”. Destaca também que uma avaliacdo processual na
alfabetizacdo € importante, por favorecer o acompanhamento individual da aprendizagem dos
estudantes, o que possibilita o rompimento com praticas avaliativas “instituidas” e “arraigadas”
a cultura da escola e as acOes pedagogicas de avaliacdo que servem apenas para fazer
comparagOes entre estudantes, ou para classifica-los e estabelecer o bindbmio aprovacgédo e
reprovacao, no decorrer da escolarizacdo. Para essa autora:

Uma avaliacdo processual contribui para que se definam quais seriam as melhores

intervencdes direcionadas a turma, como um todo, e aquelas que devem ser
direcionadas especificamente a um estudante ou grupo de estudantes ao longo do
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processo. Quando se trata da alfabetizacdo, em especial, essas intervengdes sao
necessarias para que se reduzam as taxas de reprovacéo ainda percebidas ao término
do 3°e ou 4° ano de escolarizacéo, quando muitos estudantes sdo retidos por ndo terem
atingido os niveis de alfabetismo considerados necessarios a continuidade de seu
processo de escolarizagdo. Uma abordagem processual da avaliagdo a destitui do
carater sentenciador, que muitas vezes ela tem assumido, para colocé-la a servico da
promocao dos sujeitos, de seu desenvolvimento, considerando os diferentes ritmos em
que tal desenvolvimento pode se dar. (MICARELLO, 2015, p. 68-69).

Outro elemento de analise contido nas orientacGes do Programa refere-se ao anincio da
importancia da presenca de outros atores no processo avaliativo na alfabetizagdo, denominado
modelo integrado de avaliacdo, cuja proposta consiste em considerar, no processo de avaliacao,
a presenca, além dos professores e estudantes, de outras pessoas, como 0s profissionais que
compdem a equipe da escola e até de outros sistemas educacionais, todos participando do
processo educacional dessa etapa de escolarizacéo. 1sso, segundo Micarello (2015), daria a ideia
de correponsabilizagdo com o éxito do processo de alfabetiza¢do, demonstrando, em forma de

discurso, a ndo responsabilizacdo somente dos professores sobre os resultados:

Quanto ao envolvimento dos varios atores com a pratica avaliativa, quando se trata de
uma politica com o alcance e os objetivos do Pacto, que prevé uma acgdo integrada
entre vérias instancias responsdveis pela educacdo no pais, esta perspectiva
integradora traz também a ideia de corresponsabilizacdo dos atores com o éxito do
processo. Essa perspectiva rompe com a tendéncia de identificar a avaliagdo como
uma responsabilidade exclusiva do professor. A ideia de um “sistema integrado de
coavalia¢do” introduz nesse debate outros atores — 0S alunos, a gestdo escolar e a
gestdo dos sistemas — permitindo perspectivar a avaliagdo como instrumento para
diagnosticar ndo apenas as aprendizagens realizadas pelos educandos, mas também as
condigdes de oferta da educacéo: as praticas pedagdgicas e os fatores contextuais que
interferem nessas préaticas, além das percepcdes dos sujeitos sobre o ato avaliativo.
Assim a avaliagdo passa a ser uma pratica que extrapola o contexto restrito a sala de
aula e permite compreender as responsabilidades de todos os atores envolvidos no
processo educacional com a promocdo dos estudantes e de suas aprendizagens.
(MICARELLDO, 2015, p. 69).

Dessa maneira, por se tratar de um programa emergencial originado da politica
educacional proposta por um Estado regulador, avaliador e minimo, portanto, neoliberal, ha de
se postular que, em discurso, apresenta uma perspectiva de formacao docente e de avaliagdo
educacional para alfabetizacdo, baseado em teorias de carater progressista, mas, ao cobrar
resultados, tende a implementar uma politica de responsabiliza¢éo dos sujeitos pelos resultados.
As andlises de Afonso (2018) apontam que a politica de avaliagdo educacional tem atribuido a
responsabilidade pelos resultados aferidos nas avaliacdes em larga escala aos professores, alem
de desqualificar o trabalho desse profissional, orientando suas préaticas pedagodgicas para atingir
as metas educacionais.

A “responsabilizagdo unilateral”, tal como se entende aqui, ¢ uma outra maneira de

falar de culpabilizacdo. O que se pretende mostrar (e denunciar) é que determinadas
politicas e orientacOes para a educacdo desvalorizam ou menosprezam a explicacéo
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das diversas condicionantes que pesam sobre 0s contextos institucionais e a acdo dos
atores educativos — principalmente aquelas que dizem respeito ao Estado e respectivas
politicas publicas; a comunidade escolar e local, incluindo os pais; e a sociedade no
sentido mais amplo —, assim imputando sobretudo aos docentes e gestores escolares
aquilo que, na verdade, deveria ser assumido como uma responsabilidade coletiva
(AFONSO, 2018, p. 13).

Logo, essa perspectiva visa desresponsabilizar o Estado pelos baixos resultados nas
avaliacBes nacional e internacional (PISA) e, portanto, pela ma qualidade do ensino publico.
Esse foco das politicas de avaliacdo responsabilizando os professores pelos resultados tem tido
como uma das consequéncias a preocupacdo desses profissionais em desenvolver praticas
pedagogicas e avaliativas, que, de certa forma, aproximam-se ou orientam-se pelas diretrizes e
descritores das avaliagdes em larga escala, colocando-as como parametro. Corroborando essa
discussdo, Dickel (2016), ao analisar a avaliacdo ANA, coloca-a como estratégica para a

responsabilizacdo dos professores pelos resultados do trabalho escolar, e assevera que:

Pelo PNAIC, esses sujeitos tém sob sua responsabilidade por em curso um curriculo
amalgamado aos instrumentos de avaliacdo, ndo somente definidos pela ANA, mas
também pela Provinha Brasil e pelas propostas de monitoramento e controle das
aprendizagens das criangas e do trabalho do professor, expostos no material do
PFCPA, resultando em restrigdes sobre a concepg¢éo de alfabetizago orientadora do
programa (DICKEL, 2016, p. 204).

Com a avaliacdo baseada em praticas examinativas, compromete-se a compreensao
pelos alunos sobre o sentido dos processos de construcdo da leitura e escrita, como parte dos
contextos sociocomunicativos que devem ser considerados nos processo de alfabetizacéo, por
se entender que a avaliagcdo deve subsidiar a constru¢cdo do conhecimento no cotidiano do
processo educativo, no amago da sala de aula. Segundo Esteban (2012), a alfabetizacdo, por se
constituir parte das relaces socioculturais, € insuficiente 0 mero dominio do c6digo, sem que
se trate dos sentidos que compdem o percurso da escrita, enquanto producdo humana, e

acrescenta que:

Alfabetizacdo € necessariamente parte das relagdes socioculturais em que os multiplos
textos se configuram e nas quais os sujeitos dialogam com seus sentidos. A escrita
existe como prética intersubjetiva. Em sintese, no atual modelo, a avaliacdo resume-
se a exame, e alfabetizacdo a aquisi¢do de convengdes do codigo escrito. Ambos os
conceitos sdo esvaziados em consonancia com as exigéncias, dos exames em larga
escala, de producdo e manipulacdo de dados mais precisos e simplificados. Tal
operacdo reflete o aligeiramento da nocdo de sujeito presente na concepcdo de
educagdo que baliza a politica de avaliagdo. A énfase na proficiéncia dos estudantes
nos exames dificulta a reflexdo sobre os multiplos percursos de aprendizagem infantil
ao validar apenas as trajetorias que estdo em conformidade com as descri¢Ges
existentes nos documentos que orientam a aplicacdo e a analise da “provinha”
(ESTEBAN, 2012, p. 578).
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Em se tratando do modo de progressdo continuada do ciclo de alfabetizacdo, garantir e
qualificar a aprendizagem dos estudantes, nesse periodo de escolarizagcdo, € 0 objetivo do
PNAIC, conforme expressa no interior de seu discurso que a alfabetizacéo ¢ fator primordial a
cidadania e que, portanto, as praticas pedagodgicas, nesse processo, devem conjugar com as
praticas avaliativas, no sentido envolver os estudantes em um ambiente alfabetizador que
favoreca o desenvolvimento cognitivo e sociocultural com o dominio das praticas da leitura, da
escrita e da oralidade, na concep¢do de letramento, além da alfabetizacdo em matematica,

destacando que:

Desse modo, o papel da escola, quando se trata do processo de alfabetizacéo, é ensinar
0 sistema de escrita e propiciar condicdes de desenvolvimento das capacidades de
compreensdo e producdo de textos orais e escritos. Isto é, desde os primeiros anos de
escolarizacéo, espera-se que os docentes planejem situacGes de escrita que, a0 mesmo
tempo favoregam a aprendizagem do funcionamento da escrita alfabética e
possibilitem 0 acesso aos textos escritos de modo a garantir a inser¢do social em
diversos ambientes e tipos de interacdo. (BRASIL, 2012c, p. 26).

H&, no PNAIC, tanto a orientacdo para a avaliacdo da aprendizagem, realizada pelo
professor em sala de aula na perspectiva formativa e processual, quanto a avaliacdo de
desempenho, que corresponde a avaliacdo em larga escala, baseada em uma matriz, com
habilidades e competéncias que servem de referéncia para fins de comparacao dos resultados
alcancados. No caderno de formagdo denominado Gestdo escolar no ciclo de alfabetizacéo:
caderno para gestores (2015b), retoma-se a questdo das avaliacdes, para enfatizar e garantir
que estas serdo desenvolvidas e priorizadas no ciclo de alfabetizagdo, como instrumento

importante para melhoria da qualidade do ensino.

E importante destacar que as avaliagdes educacionais, tanto da aprendizagem — que
sdo aquelas realizadas pelo professor em sua sala de aula — como as de rendimento
escolar — no caso das avaliacGes externas em larga escala —, quando baseadas em uma
perspectiva diagndstica, mediadora e propositiva, devem ser uma das prioridades das
politicas educacionais voltadas para a melhoria do ensino, em especial nos programas
destinados a ampliar as possibilidades de alfabetizacdo das criancas. (BRASIL,
2015b, p. 43).

Ainda sobre esse caderno de formacgdo, é realizada uma discussdo, na qual séo
explicitados 0s seguintes pressupostos sobre a questdo da avaliacdo: 1) nenhum processo
avaliativo € neutro; 2) verificar nao equivale avaliar; 3) o avaliador € quem tem as decisfes a
tomar; 4) ndo ensinamos para avaliar... avaliamos para ensinar; 5) avaliacéo e planejamento
sdo duas faces da mesma moeda. (BRASIL, 2015b). Consideramos importante tratar, ainda que
brevemente, do entendimento sobre esses pressupostos na perspectiva do PNAIC, para obter
uma compreensdo do discurso que consolida o Programa e justifica sua atuacdo formativa e

suas orientacOes sobre as préaticas avaliativas.
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Partindo do pressuposto de que nenhum processo avaliativo é neutro, problematizamos
o sentido de avaliagdo como um procedimento técnico-pedagdgico que o PNAIC advoga. Esse
discurso demarca uma dada politica, segundo a qual o professor em sala de aula tem um
compromisso politico e, a0 mesmo tempo, um conhecimento técnico que constituem o suporte
para sua préatica pedagdgica, mesmo que o Programa reitere o sentido de “qualificar o processo
de ensinar e aprender” (BRASIL, 2015b).

Se, ao planejarmos nossa pratica avaliativa, tivermos como concepcdo a ideia de que
os alunos sdo capazes de aprender, o instrumento de avaliacdo tera finalidade de
identificar os conhecimentos prévios dos alunos e seu nivel de desenvolvimento real,
para melhor planejar os agrupamentos produtivos e as intervenc¢des mais desafiadoras,
a fim de oportunizar o seu desenvolvimento potencial. Se, por outro lado, nossa
concepcao estd baseada na crenca de que existe falta de pré-requisitos e que, por isso,
o aluno tem dificuldade de assimilar os conhecimentos transmitidos, a avalia¢do tera
o carater de verificacdo, e a finalidade apenas de comprovar as dificuldades do aluno.
A consequéncia natural desse segundo posicionamento é que a verificagdo da
aprendizagem torna-se um fim em si mesma. Essa postura ndo resulta na qualificacéo
do processo de aprendizagem, pois o seu foco é o da classificacdo e rotulagdo do
aluno. (BRASIL, 2015b, p. 43).

No discurso sobre avaliacdo, 0 PNAIC se apoia no entendimento de que verificar ndo
equivale a avaliar, e toma como base tedrica os estudos sobre a avaliacdo educacional de
autores como Luckesi (1996), Hoffmann (2005), Hadji (2001) e Afonso (2000), para “[...]
afirmar que o processo avaliativo é bem mais amplo e significativo do que a mera verificacdo
da aprendizagem” (BRASIL, 2015b, p. 44), ainda que, em suas orienta¢des, a Provinha Brasil
seja colocada como uma sugestdo de instrumento avaliativo a ser utilizado no contexto da

alfabetizacéo.

Vale ressaltar que a avaliacdo da aprendizagem acompanha todo o processo de ensino-
aprendizagem e a avaliacdo de desempenho se refere a um dos momentos nesse processo
educativo, sendo um instrumento centrado apenas nos resultados. Disso inferimos que avaliagcdo
e a verificagdo possuem sentidos diferentes. Para o PNAIC, as avaliagfes em larga escala, no
ambito do desenvolvimento do Programa, tém funcéo definida: “No nosso caso especifico,
qualquer proposta avaliativa em larga escala deve identificar a realidade e indicar as alternativas
para a melhoria do processo de alfabetizagdo de criangas até os oito anos de idade” (BRASIL,
2015b, p. 44).

No pressuposto o avaliador é quem tem as decisfes a tomar, o sentido que assume a
avaliacdo é o de subsidiar o processo de ensino e aprendizagem, como mediacao desse processo,
considerando que a nota ou o0 conceito sdo apenas sinalizadores de decisdes de quem avalia,

portanto:
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Na perspectiva da avaliacdo educacional assumida neste pressuposto, a finalidade do
avaliador ao utilizar seus instrumentos de avaliagdo é buscar referéncias para
qualificar o que se propde a fazer, seja ensinar ou implementar politicas pablicas na
area educacional. Ao concluir essa ideia reiteramos que quem tem decisdes a tomar é

o avaliador, e ndo o avaliado. (BRASIL, 2015b, p. 45).
No que se refere ao pressuposto ndo ensinamos para avaliar... avaliamos para ensinar,
a avaliacdo é entendida como um procedimento pedagdgico para obter o diagndstico de
aprendizagem para que sejam planejadas as estratégias e os procedimentos pedagdgicos,
considerando as necessidades de aprendizagem dos alunos. Assim, nessa perspectiva “[...] a
avaliacdo esta a servico da formacdo do educando, e ndo o inverso. Avaliamos porque

pretendemos ensinar mais e melhor” (BRASIL, 2015b, p. 46).

A avaliacéo e planejamento sdo duas faces da mesma moeda, como um pressuposto do
PNAIC, se justifica em levar o professor a “[...] planejar as atividades referentes as modalidades
organizativas, tendo como base os conhecimentos que queremos garantir a alunos reais”
(BRASIL, 2015b, p. 47). Isso pressupde que o planejamento do instrumento avaliativo deve

considerar o que se pretende avaliar tomando como foco a aprendizagem, logo:

[...] ao trazer para reflexdo o tema: possibilidades, limites e desafios da politica das
avaliacBGes em larga escala na alfabetizag&o, precisamos ter em mente as finalidades
e 0s propositos dos instrumentos utilizados nessas avaliagdes. E importante decidir se
0 objetivo é avaliar o sistema, as instituicGes ou os atores individualmente. Cada uma
dessas finalidades pressupde o uso de instrumentos especificos, diferenciados e
complexos, e que, por essa complexidade, necessitam do estabelecimento de um
dialogo profundo entre os que planejam, implementam e participam desses processos
avaliativos. (BRASIL, 2015b, p. 49, grifos no original).

Todos esses pressupostos de avaliagdo da aprendizagem sdo apresentados pelo
Programa, no sentido de servir de base para as avaliacdes de aprendizagem, mas também para
as analises em torno das avaliacBes externas e em larga escala, que atravessam o processo de
alfabetizagéo, no caso as avaliagdes ANA e Provinha Brasil. A proposta formativa do PNAIC
assenta-se, portanto, em um campo tedrico contemporaneo que discute a formagdo docente em
uma perspectiva progressista, assim como a concepgéo de avaliagdo que o Programa orienta,
porém, sem grandes aprofundamentos discursivos, deixando maiores volumes informativos/
formativos sobre a pratica pedagogica. Essa proposta traz ainda elementos que a colocam diante
de perspectivas regulatorias, ao propor modelos didatico-pedagdgicos de como ensinar e
avaliar, limitando, de certa forma, a autonomia do professor e de seu protagonismo, pois, boa
parte dos cadernos de formacdo é composta de sugestdes de atividades de cunho pedagogico e
de exemplos de experiéncias de professores sobre a forma de ensinar e sobre os modos

organizativos do ensino em sala de aula.
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Ainda que os resultados das avaliagdes em larga escala sejam considerados como um
instrumento de reflexdo sobre o processo de alfabetizagdo, as cobrangas que séo postas pelos
resultados insatisfatérios geram culpabilizacéo do sujeito considerado responsavel pelo ensino,

o professor, como bem observa Esteban (2012, p. 573):

Os resultados insatisfatérios funcionam como catalisadores dos debates sobre
educacdo. O reconhecimento do baixo rendimento dos estudantes conduz o modo
como a escolarizagdo se incorpora a agenda politica nacional e demarca o debate sobre
a avaliacdo educacional no Brasil, do qual a avaliacdo da aprendizagem infantil é
parte. Como resposta a insuficiéncia verificada, propde-se um modelo de avaliacdo
educacional calcado na definicdo de metas, que da visibilidade as politicas publicas
em educacdo e pode envolver as dimensdes qualitativa e quantitativa da avaliagdo. As
metas atuam como um elo entre os parametros que fundamentam a avaliacdo e a
realizacdo cotidiana da pratica pedagdgica, com impacto inclusive na regulagdo das
relagdes interpessoais.
Nessa perspectiva, Esquinsani (2016), em suas analises a respeito do PNAIC, constata
que se trata de um programa que tem um caréater de responsabilizacéo e de prestacdo de contas;
ele ainda verificou que o programa legitima a formacéo docente continuada como estratégia de

accountability?’, e assevera que:

O Pacto tem uma férmula de responsabilizacdo bastante evidente: tracejo de meta
(alfabetizacdo de todas as criangas até os 8 anos de idade) versus aporte técnico e
financeiro (estabelecimento de rotas e métodos formativos, associados a bolsas de
apoio) versus cobranca de resultados (desempenho em avaliacfes em larga escala)
(ESQUINSANI, 2016, p. 2426).

Desse modo, a avaliacdo ANA, de certa forma, busca constatar se a formacao continuada
do PNAIC produziu os resultados previstos, ou melhor, se o professor cursista do Programa
conseguiu cumprir a meta estabelecida de consolidar a alfabetizacdo até o 3° ano do ensino
fundamental. Nesse sentido, Esquinsani (2016, p. 2478) declara que “[...] o Pacto apresenta
mecanismos que emparelham a formacdo docente continuada como estratégia de repasse do
accountability, colocando o professor como coadjuvante do processo de formacgdo, mas como

protagonista da responsabilizacdo e cobranca de resultados”.

Dessa forma, considerando a importancia atribuida as avaliacGes em larga escala da
alfabetizacdo pelo PNAIC, sugeridas como modelo a ser considerado pelo professor
alfabetizador em seu trabalho pedagogico, Dickel (2016 ) observa que as avaliagBes nacionais

em larga escala tém se constituido como instrumentos de responsabilizacéo e controle sobre o

27 “em grande parte dos discursos marcados por este viés politico-ideoldgico, o significado do vocabulo
accountability indica frequentemente uma forma hierdrquico-burocratica ou tecnocratica e gerencialista de
prestacao de contas que, pelo menos implicitamente, contém e da énfase a consequéncias ou imputagdes negativas
e estigmatizantes, as quais, ndo raras vezes, consubstanciam formas autoritarias de responsabilizacdo das
institui¢des, organizagdes e individuos.” (AFONSO, 2012, p. 472).
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processo de aprendizagem, que ocorre pelo registro e 0 monitoramento acerca das metas que
devem ser atingidas, assim como sobre o trabalho do professor, visto que a formacéo do PNAIC
atua como orientadora das acGes pedagogicas sobre o processo de alfabetizacéo, no sentido de
direcionar as aprendizagens no ciclo, para materializar os anseios da politica neoliberal de

qualidade de educacéo, expressa pelo alcance da meta do IDEB e do PISA.

A crescente difusdo de dados relativos ao desempenho de jovens e de criancas,
egressos ou ainda inseridos na escola, no que se refere as habilidades basicas nas areas
de leitura, escrita e conhecimentos matematicos, todos eles apontando para o que tem
sido chamado de ineficacia escolar, marca o contexto de emergéncia do PNAIC. O
pacto traz consigo a expectativa de responder a tal problematica por meio de um
controle sobre o processo pedagogico escolar, que incida sobre o que o professor faz
em sala de aula e sobre o que a crianga manifesta saber, como resultado do ensino
desenvolvido pelo professor. Para tanto, constituiu mecanismos e instancias de gestéo
desse processo; um deles é o PFCPA e o outro, um sistema de monitoramento do
processo de alfabetizacdo, que articula trés modalidades de avaliacdo: a avaliacdo
sistemética das aprendizagens, desenvolvida pelos professores junto aos alunos; a
Provinha Brasil, realizada por estudantes no inicio e ao final do segundo ano; e a
avaliacdo externa, a ANA (DICKEL, 2016, p. 199).

A problemética discursiva que se coloca na relacdo entre formacao docente e avaliacdo
educacional deve ser submetida a analise no campo dos tensionamentos, em torno do modelo
de formacao de professores e do sentido que avaliagdo assume no processo educativo, aportado
em reflexdes que considerem o contexto das novas exigéncias politicas, econémicas e sociais
demandadas pelo setor produtivo ao sistema educacional brasileiro, sob a égide das orientaces
dos organismos multilaterais. Ressaltamos que esses organismos advogam a favor da
implementacdo de politicas neoliberais pelo Estado, caracterizando-o como regulador e
avaliador, sendo que esses principios recaem sobre a formacdo continuada de professores e as

praticas avaliativas escolares.

Nas analises de Dickel (2016, p. 203), fica evidenciada a proposicao das avaliagdes em

larga escala no contexto escolar:

[...] as politicas de avaliacdo em larga escala conformam as préaticas cotidianas as
caracteristicas dos instrumentos aos quais os estudantes sdo submetidos: “atividades
de ensino direcionam-se fundamentalmente pelos contetidos que serdo verificados e
priorizam a preparacdo dos estudantes para os testes padronizados”.

Diante do exposto, emerge a necessidade de refletir em que perspectivas as praticas
avaliativas estdo sendo materializadas pelos professores das séries iniciais do ensino
fundamental, principalmente os que atuam no ciclo de alfabetizacdo e que vivenciaram a
formagéo continuada do PNAIC, a fim de buscar compreender como se tem configurado o
didlogo entre as orientagdes da formacdo continuada do PNAIC e as praticas avaliativas

desenvolvidas em sala de aula. Tudo isso para buscar desvelar se os professores estdo avaliando
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os alunos, no sentido de diagnosticar o processo de alfabetizagcdo, de acompanhar
desenvolvimento de suas aprendizagens e promover um ensino favoréavel as aprendizagens, ou
se estdo ensinando para avaliar, para obter resultados, de modo, a se conduzir por praticas
pedagdgicas essencialmente técnicas, de treinamento dos sujeitos para responderem a logica

das avaliagdes em larga escala.
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3. A FORMAQAO DE PROFESSORES NA PROPOSTA DO PNAIC: VINCULOS
COM A AVALIACAO EDUCACIONAL E SUAS REPERCUSSOES NA EDUCACAO
BASICA, NO MUNICIPIO DE CAMETA (PA)

Este capitulo tem por objetivo apresentar as anélises e reflexdes a respeito dos dados da
pesquisa de campo, realizada em uma escola da rede municipal de ensino que atende a turmas
do ciclo de alfabetizacdo, cujo material permite abordar o objeto a partir das perspectivas dos
professores alfabetizadores e dos membros da equipe formadora do PNAIC (Coordenador e
orientadores de estudos do Programa). Sdo apresentadas as implicacdes das orientacdes
formativas do Programa, no que concerne a avaliacdo educacional, nas préaticas avaliativas dos
docentes que receberam a formacao do PNAIC e atuam em turmas do 1°, 2° e 3° ano do ensino
fundamental. Explicitamos inicialmente o campo empirico numa abordagem socioeducacional
da rede publica municipal de ensino e, depois, a caracterizacdo da escola, mostrando a
operacionalizacdo do PNAIC no municipio de Cameta. Em seguida, discutimos sobre o que 0s
dados obtidos revelam, analisando-os no ambito da relagdo entre os eixos do Programa PNAIC:
a formacdo continuada e a avaliacdo sistematica, e suas repercussdes na pratica avaliativa dos
professores alfabetizadores, refletindo sobre o sentido de qualidade de ensino que estas

expressam.

3.1 SOBRE OS ASPECTOS SOCIOEDUCACIONAIS DO MUNICIPIO DE CAMETA
(PA): SITUANDO O CAMPO EMPIRICO

Nas Ultimas décadas, o processo de reformas educacionais implementadas no Brasil
implicou em uma atencdo mais efetiva a educacao publica, com a expansdo da oferta do ensino,
em especial da educacdo basica, o desenvolvimento de novo estilo de gestdo e o estimulo a
autonomia das escolas. Nesse contexto, destacamos, no discurso governamental, a preocupacao
com a qualidade do ensino, com foco nos resultados das avaliagdes em larga escala,
estimulando, com isso, politicas de fomento a formac&o docente inicial e continuada, com mais
destaque para as formacdes voltadas aos professores alfabetizadores, em um esfor¢o pactual
entre entes federados para garantir a consolidagéo da alfabetizagdo das criangas na idade certa

até os 8 anos de idade.

A efetivacdo de uma politica de formagdo docente continuada tornou-se mais abrangente
e centrada na pratica pedagdgica dos professores alfabetizadores, em todo o pais, por meio do
Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), em respostas aos
resultados insatisfatorios nas avaliagdes em larga escala. Assim como a maioria dos municipios

brasileiros que aderiram ao Programa PNAIC, instituido pelo MEC em 2012, o municipio de
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Cametd, locus da presente investigacdo, também abragou o Programa, assumindo o pacto
federativo pela alfabetizacdo das criancas até os 8 anos de idade, matriculadas na rede publica

de ensino.

Para explicitar o lugar da presente pesquisa, apresentamos o0 municipio de Cameta, no
Pard. Inicialmente, salientamos que o referido municipio foi fundado em 24 de dezembro de
16352, esta localizado na mesorregido do Nordeste do Estado do Para e na microrregido de
Cametd, pertencente a regido amazobnica, tendo sua area territorial, segundo o IBGE,
correspondente a aproximadamente 3.081,137 km?, fazendo limite, ao norte, com 0s municipios
de Limoeiro do Ajuru e lgarapé Miri, ao sul, com Mocajuba, a leste, com lgarapé-Miri, e a
oeste, com Oeiras do Para, conforme se observa no mapa que apresenta a localizacdo do
municipio.

Figura 3 — Mapa da localizacdo do Municipio de Cameta (PA).
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O municipio de Cameta € constituido de nove distritos, a saber: Cameta (sede), Areido,

Carapajo, Curugambaba, Joana Coeli, Juaba, Moiraba, Torres Cupijo e Vila do Carmo. Ainda

28 Cameta: originario do sitio Camuta Tapera, fundado em 1620, préximo da aldeia dos indios Camutas, pelo Frei
Cristovam de S. José, a margem esquerda do rio Tocantins. Em 1635, teve suas terras doadas por Francisco Coelho
Carvalho, 1° Governador do Maranh&o, a seu filho Feliciano Coelho, que fundou a vila Vigosa de Sta. Cruz de
Cametd. Em 1713, adquiriu conhecimento legal na categoria de Vila. Em 1841, recebeu a categoria de Comarca.
Em 1848, foi elevada a categoria de cidade. Em 1930, foi confirmada sua condicdo de Municipio (TRINDADE
JR., 2008, p. 236).
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segundo o IBGE, no ultimo censo realizado em 2010, a populacdo estimada do municipio era
de 120.896 habitantes, desse numero 62.016 sdo do sexo masculino e 58.880, do sexo feminino.
Ressalta-se ainda que 52.838 habitantes residiam em territorio urbano, configurando em torno
de 43,7% de sua populacdo total e os demais 68.058 habitantes eram residentes em areas rurais,
representando, portanto, 56,3% dos habitantes do municipio, evidenciando, nesse periodo, um
efetivo populacional mais numeroso residindo e vinculado ao ambiente rural, em comunidades
ribeirinhas, extrativistas, camponesas e quilombolas, desenvolvendo suas atividades
socioculturais e produtivas no campo. O municipio apresenta, segundo dados do IBEG (2010),
uma densidade demografica de 39,23 hab./km2 e um IDHM?% de 0,577. Ainda de acordo com o

IBGE, em 2019, estimava-se uma populacéo de 137.890 habitantes.

A cidade de Cametd, sede do municipio, localizada a margem esquerda do rio Tocantins,
é considerada um polo regional, por apresentar um papel importante na microrregido de
Cameta, pois, para Trindade Jr. (2008, p. 237), “Cameta assume um papel intermediadora de
relacBes nos sistemas de cidades, quanto ao oferecimento de servicos e a distribuicdo de

determinadas mercadorias”.

A respeito dos aspectos geograficos, esse municipio é formado por porg¢des territoriais

denominadas regido das ilhas e regido de terra firme (MARTINS, 2010, p. 90).

Importante destacar que a regido das ilhas, nominada também como territério ribeirinho,
é responsavel pelo abastecimento da sede do municipio com o pescado, a carne suina e produtos
extraidos da floresta, que sdo os mais comuns. Na regido de terra firme do municipio, a
populagdo produz o seu sustento por meio da agricultura familiar, da criagdo de pequenos
animais, além da producdo da farinha, do cultivo de milho, arroz, pimenta-do-reino e da
extracdo do acai (HAGE; PEREIRA, 2016, p. 129). A populacdo urbana que reside nas vilas e
na cidade de Cameté desenvolve atividades ligadas ao comércio e a producéo de bens e servicos.

29 IDHM: indices de Desenvolvimento Humano Municipal. O IDHM é um nimero que varia entre 0 e 1. Quanto
mais préximo de 1, maior o desenvolvimento humano de uma unidade federativa, municipio, regido metropolitana.
Em 2012, o PNUD Brasil, o IPEA e a Fundacéo Jodo Pinheiro assumiram o desafio de adaptar a metodologia do
IDH Global para calcular o IDH Municipal (IDHM) dos 5.565 municipios brasileiros. Esse célculo foi realizado a
partir das informag@es dos 3 dltimos Censos Demograficos do IBGE — 1991, 2000 e 2010 — e conforme a malha
municipal existente em 2010. O IDHM brasileiro considera as mesmas trés dimensdes do IDH Global —
longevidade, educagdo e renda, mas, vai além: adequa a metodologia global ao contexto brasileiro e a
disponibilidade de indicadores nacionais. Embora me¢am os mesmos fendmenos, os indicadores levados em conta
no IDHM sdo mais adequados para avaliar o desenvolvimento dos municipios e regifes metropolitanas brasileiras
(http://lwww.atlasbrasil.org.br/2013/pt/o_atlas/idhm).
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O municipio de Cameta compde a heterogeneidade sociocultural, ambiental e produtiva
que, segundo Hage (2006), caracteriza a Amaz0nia, que precisa ser considerada ao se propor
politicas pablicas para essa regiao.

Amazénia é marcada por uma ampla diversidade sociocultural, composta por
populagbes que vivem no espaco urbano e rural, habitando um elevado ndmero de
povoados, pequenas e médias cidades e algumas metropoles que, em sua maioria,
possuem poucas condi¢bes para atender as necessidades dessas populacdes, por

apresentarem infraestrutura precaria e nao dispor de servicos essenciais e direitos
bésicos, sobretudo no campo (HAGE, 2006, p. 4).

A cidade de Cameta € considerada uma cidade ribeirinha por possuir uma interagdo
funcional com o rio Tocantins, dada a importancia deste como via de circulacao fluvial, como
provedor da subsisténcia, em vista dos recursos alimentares que fornece, além de seu uso como
espaco de lazer, e também por marcar fortemente o imaginario sociocultural da populacéo que
vive as suas margens, como salienta Trindade Jr. (2013 apud HAGE; PEREIRA, 2016, p. 130).

Cameta é uma das cidades mais antigas do Estado do Pard, e o municipio mais antigo
do baixo Tocantins. Por sua notavel tradi¢do historica, foi elevada a categoria de Patrimonio
Histdrico Nacional, pela Lei n.° 7.537, de 16 de setembro de 1986 (BRASIL - IBGE, 2010).

Em relacdo ao IDHM do municipio, vale ressaltar que Cameta, ao obter o indice de
0,577, se coloca na faixa de desenvolvimento humano baixo — entre 0,500 e 0,599
(ATLASBRASIL, 2019). Na avaliacdo desse indicador social, a dimensdo que incidiu mais
significativamente foi o da longevidade, com o indice de 0,754, seguido da renda, com o indice
de 0,558, e tendo como o terceiro o da educacdo, com indice de 0,475, segundo dados do IBGE
(2010).

A respeito da educacdo no municipio de Cameta, afere-se, a partir do IDHM de 0,475,
que precisa avancar mais em termos de melhorias do ensino para alcancar resultados mais

significativos no desenvolvimento educacional do alunado matriculado na educacdo bésica.

Em termos de atendimento educacional, no municipio é oferecida escolarizacdo em
diferentes niveis e modalidades de ensino, como: educag&o infantil, ensino fundamental, ensino
médio e ensino superior, educacgdo de jovens e adultos, ensino técnico-profissionalizante, tanto

em institui¢des da rede publica quanto nas da rede privada.

Na Rede Publica Municipal, apos a municipalizagio®, em 1999, o Ensino, em Cameta,

tem matriculas na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental de 9 anos, conforme determina

30 A municipalizacgdo da educacgio bésica, segundo Feldman e Feldman (2018, p. 231), “[...] é entendida como um
processo extremamente amplo, que inclui tanto o debate pablico em torno dessa ideia, a adocdo de dispositivos
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a Lei n.° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, com matricula obrigatoria a partir dos 6 anos de
idade, iniciada no municipio desde 2008, em escolas localizadas tanto na zona urbana, quanto
na zona rural (areas de terra firme e ribeirinhas), num total de 204 escolas em 2018. Destas, 201
atendem ao ensino fundamental de 9 anos, das quais 197 atendem a turmas dos anos iniciais do
ensino fundamental (IBGE/2018/gedu.gov.br/2018). No grafico a seguir, observa-se como tem
se apresentado o registro de matriculas no ensino fundamental entre os anos de 2005 e 2018,

contemplando rede publica municipal e a privada.

Gréafico 1 — Matriculas no Ensino Fundamental em Cameta (2005-2018)
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Fonte: IBGE (2019).

O gréfico 1 evidencia uma diminuicdo, ainda que leve, mas que se mantém constante
desde 2010, no numero de matriculas no ensino fundamental no municipio. Segundo
informacdes extraidas do IBGE (2019), a taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade, em
2010, era de 96,7%. Importante salientar que, em 2018, no ensino fundamental, registrou-se um
quantitativo de 28.556 matriculas. E tratando-se mais especificamente das matriculas na rede
publica municipal, nos anos iniciais do ensino fundamental, os dados confirmam o decréscimo
tanto no nimero de unidades de ensino quanto em matriculas nessa etapa de escolarizacéo. A
guantidade de escolas e do numero de matricula anual das séries iniciais do ensino fundamental
da rede publica municipal de ensino, na série historica de 2012 a 2018, é apresentada no quadro,

a sequir:

constitucionais e infraconstitucionais, a criacdo de redes municipais de ensino outrora inexistentes, bem como a
transferéncia da rede estadual para a algada do municipio”.
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Quadro 4 — Numero de escolas e de matriculas da rede publica municipal de ensino, referente
aos anos iniciais do ensino fundamental de Cameta (2012-2018).

NUMERO DE ESCOLAS PUBLICAS MUNICIPAIS
ENSINO FUNDAMENTAL/ANOS INICIAIS
ANO N° DE ESCOLAS N° DE MATRICULAS
2012 231 18.577
2013 224 18.033
2014 215 17.374
2015 209 16.980
2016 205 16.514
2017 202 16.152
2018 197 15.606

Fonte: IBGE /Dado Censo Escolar/INEP 2012-2018 (elaborado pela autora).

Esse quadro evidencia uma aparente reducéo progressiva do quantitativo de matriculas
de alunos da rede publica municipal de ensino, que atende a turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental (do 1° ao 5° ano), no decorrer da série historica 2012 a 2018. Sua explicacdo, no
entanto, considera o aprimoramento do sistema de gerenciamento e controle do INEP/MEC,
com a criacdo do Sistema Educacenso®, que passou a cruzar dados informacionais de
matriculas, ndo permitindo, por exemplo, a duplicidade de nome de alunos matriculados em
unidades de ensino diferentes ou na mesma unidade de ensino em turmas diferentes. Ja a
respeito da reducéo do nimero de escolas, o fator que colaborou foi a Nucleacdo de escolas®?

localizadas na zona rural.

Vale ressaltar que, do total de 204 escolas que compdem a rede municipal de ensino de
Cametd, 19 escolas estdo localizadas na zona urbana e, destas, somente 15, atendem a turmas
do 1°ao 5° ano do ensino fundamental, o que demonstra uma maior concentracdo de escolas na

zona rural.

31 O Educacenso é um sistema informatizado que levanta dados do censo escolar, desde 2007. E “[...] uma
ferramenta [que] permite obter dados individualizados de cada estudante, professor, turma e escola do pais, tanto
das redes publicas (federal, estaduais e municipais) quanto da rede privada. A partir dos dados do Educacenso, é
calculado o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB) e planejada a distribuicdo de recursos para
alimentacdo, transporte escolar e livros didaticos, entre outros” (http://portal.mec.gov.br).

32 Nucleagéo de escolas localizadas na zona rural consiste num processo que desativa escolas, por um periodo e
que, posteriormente, sdo fechadas, segundo Carmo (2016, p. 51): “O Estado brasileiro, a partir dos anos de 1970,
usando como justificativa a ampliacéo e elevacdo da qualidade da educagdo escolar as populages do campo,
decidiu apoiar iniciativas de politicas de nucleagéo das escolas que funcionavam em regime multisseriadas ou de
forma isolada nas comunidades do campo”. Atualmente, essa politica encontra-se regulamentada pela Lei n.°
12.960/2014.
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A complexa geografia do territério municipal tem dificultado o trabalho da Secretaria
de Educacdo (SEMED) para um maior acompanhamento e desenvolvimento de matriculas nas
escolas localizadas na zona rural. Portanto, com a criacdo do Sistema Educacenso, a SEMED
passou a obter maior controle sobre os dados de cada escola e, de posse das informacgdes do

censo escolar, passou a ordenar mais efetivamente seu sistema educacional.

O municipio de Cameta, desde 2007, vem apresentando uma oscilacdo em seu IDEB,
entre atingir, superar e ficar abaixo das metas previstas para 0 municipio, conforme observa-se
no quadro a seguir:

Quadro 5 — IDEB observado no total da rede de ensino no municipio de Cameta, nos anos
iniciais do ensino fundamental (2007-2017)

- Ideb Observado Metas Projetadas

Municipio ¢ 2005+ 2007+ 2009+ 2011¢ 2013s 2015¢ 2017¢ 2007+ 2009¢ 2011¢ 2013+ 2015¢ 20174 2019¢ 2021¢
Cameta 24 28 21 34 37 39 38 25 29 33 38 39 42 45 48

Fonte: INEP/MEC (2019).

Os dados mostram um crescimento dos indices nos anos de 2011, 2013 e 2015, atingindo
a meta e até superando-a, ainda que tenha registrado, em 2017, um indice de 3,8 observando-se
ndo ter alcancado a meta estabelecida, que era de 4,2. Se o olhar for sobre os indices registrados
de 2007 a 2015, o municipio vinha progressivamente elevando seu IDEB, independente das

metas destinadas, conforme pode ser visualizado no gréfico a seguir:

Grafico 2 — Evolugdo do IDEB do municipio de Cameta nos anos iniciais do ensino
fundamental (2007-2017)
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Fonte: QEdu.org.br. IDEB/INEP (2017).
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Ao fazer a comparacdo com os indices observados no Estado do Pard e os indices
nacionais registrados, o municipio de Cameta se apresenta com IDEB abaixo dos observados

por estes entes federados, conforme se verifica no quadro a seguir:

Quadro 6 — IDEB, anos iniciais do ensino fundamental, da rede municipal de Cameta, em
comparacdo ao Estado do Para e o Brasil (2007-2017)

Ideb Observado Metas Projetadas
2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Brasil 42 | 46 | 50 |52 | 55|58 |39 42|46 |49 |52 |55]|57]|60
Para 31|36 |42 |40 | 45|47 |28 3135|3841 44|47 |50
Cametda | 26 | 27 | 34 | 373938 |25|29 |33 |36 |39]|42 |45 |48

Contexto

Fonte: Censo Escolar/INEP/MEC/adaptado pela autora.

Observa-se, nesse quadro, a evolugdo tanto a nivel nacional quanto estadual do IDEB,
cumprindo metas estabelecidas. O municipio de Cametd, nesse comparativo, precisa melhorar
seu desempenho para que, em 2021, possa atingir a meta projetada, ainda que haja uma
evolucdo em seus IDEBs observados, mesmo que ndo tenha cumprido a meta projetada em
2017. Isso demonstra a necessidade de se efetivar politicas educacionais na rede municipal de
ensino para melhorar o atendimento nesse nivel de escolaridade e, assim, buscar mais qualidade
de ensino, com melhoria na estrutura do atendimento escolar, maior incentivo a formacao
continuada docente e melhores condicGes de trabalho, garantia da efetivacdo dos direitos de
aprendizagem, para que se possa contribuir com o desenvolvimento dos alunos e, por

consequéncia, que haja o reflexo nos indicadores educacionais nacionais.

Acerca dos dados sobre a taxa de rendimento escolar, referente a proporcdo de
reprovacgdo, abandono® e aprovacdo dos alunos matriculados na rede pablica municipal de
ensino nos anos iniciais do ensino fundamental, foi possivel levantar algumas pistas, como
pode-se observar no quadro a seguir:

Quadro 7 — Matricula e taxa de rendimento escolar dos anos iniciais do ensino fundamental da
rede publica municipal de Cameta (2012-2016)

Anos Matricula Reprovagéo Abandono Aprovacgio
Iniciais
E.F. 2012 | 2014 | 2016 | 2012 | 2014 | 2016 | 2012 | 2014 | 2016 | 2012 | 2014 2016

1°ano | 2.681 | 2.569 | 2.467 | 0,7% 0,0% 00% | 32% | 19% | 25% | 96,1% | 981% | 97,5%

2°ano | 4.197 | 2.843 | 2.626 | 32,2% | 0,0% 00% | 31% | 2,0% | 1,9% | 64,7% | 98,0% | 98,1%

3%ano | 3.785 | 4.071 | 2.683 | 26,3% | 0,2% 00% | 33% | 28% | 28% | 70,4% | 97,0% | 97,2%

33 0 abandono ocorre quando o aluno deixa de frequentar as aulas durante o ano letivo (https://www.gedu.org.br).
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4°ano | 3.886 | 4.349 | 4.600 | 22,9% | 27,4% | 37,1% | 41% | 3,4% | 50% | 73,0% | 69,2% | 57,9%

5%ano | 3.748 | 3.542 | 4.138 | 18,5% | 20,0% | 28,1% | 6,2% | 4,9% | 51% | 753% | 751% | 66,8%

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho, a partir de dados do QEdu.org.br (2019).

Os dados do quadro 7 mostram, diante das matriculas registradas, que, no ano de 2012,
ano de adesdo ao Programa PNAIC, as taxas de rendimento escolar dos anos iniciais do ensino
fundamental da rede municipal de ensino de Cameta apresentavam porcentagens de reprovacgéo
mais elevadas: no 2° ano, 32,2%, e no 3° ano, 26,3%; as de abandono eram, no 4° ano, 4,1%, e
no 5° ano, 6,2%; ja as de aprovacdo eram, no 1° ano, 96,1%, no 4° ano, 73,0%, e no 5° ano,
75,3%. Observa-se também que, nos anos de 2014 e 2016, as porcentagens mais altas, em
termos de reprovacdo, se concentraram no 4° e no 5° ano, e de aprovagdo, concentram-se nos

trés anos que compdem o ciclo de alfabetizacao.

Nesse caso, 0 quadro 7 evidencia que, no municipio de Cameta, a taxa de rendimento
escolar nos anos iniciais do ensino fundamental, em 2014 e 2016, apresentou, nos trés primeiros
anos, indices elevados de aprovacao, e ndo apresentou indices de reprovacdo em nenhum dos
trés anos que compbem o ciclo, além de registrar baixo indice de abandono. Isso se explica pela
adesdo ao PNAIC, em 2012, e que, a partir do ano de 2013, 0 municipio entdo passou a seguir
as orienta¢c6es do Programa, no que concerne a organizagdo desses trés primeiros anos de ensino
em ciclo de alfabetizacdo, com o regime de progressdo continuada. Ressalta-se que a nédo
retencdo garante uma ampliacdo do tempo escolar, proclamada como necessaria a consolidacdo
da alfabetizacao na perspectiva do letramento, permitindo a progresséo das aprendizagens nessa
etapa de escolarizacdo. No sentido de ndo haver o rompimento do processo de alfabetizacéo, o
PNAIC orientou os professores a optarem pela avaliacdo continua, como forma de

acompanhamento das aprendizagens dos alunos:

Desse modo, oportunizar na pratica docente momentos em que diferentes aspectos
sejam avaliados é fundamental. Para isso, o professor pode utilizar diferentes
instrumentos que possam identificar os conhecimentos e habilidades ja alcangadas
pelos estudantes e o que eles ainda precisam dominar, bem como, as dificuldades
encontradas nesse percurso, lembrando sempre de considerar as especificidades de
cada crianca, garantindo, assim, a progressdo entre os anos do ciclo de alfabetizacdo
(BRASIL, 2012f, p. 67).

A organizacdo do tempo de ensino em ciclo de alfabetizacdo, contemplando os trés
primeiros anos do ensino fundamental com regime de progressdo continuada, orientado pelo
PNAIC, ja constava na LDB 9.394/1996, no artigo 23, que assegura a organizacdo do ensino

em ciclo, e no artigo 32, 82°, que trata do regime de progressao continuada, e juntamente com
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outros documentos legais, como o Parecer do CNE/CEB n.° 11/2010, sustentam essa
prerrogativa que embasa as orientacdes do PNAIC, seguida pelo municipio de Cameta, e isso
explica o que revela os dados do quadro 7, a respeito dos resultados satisfatorios do rendimento
escolar nos anos do ciclo, reafirmando o que orienta o Parecer do CNE/CEB n.° 11/2010, como

fator necessario na promocao de um ensino de qualidade.

Para evitar que as criancas de 6 (seis) anos se tornem reféns prematuros da cultura da
repeténcia e que ndo seja indevidamente interrompida a continuidade dos processos
educativos levando a baixa autoestima do aluno e, sobretudo, para assegurar a todas
as criancas uma educacao de qualidade, recomenda-se enfaticamente que os sistemas
de ensino adotem nas suas redes de escolas a organizacdo em ciclo dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental, abrangendo criancas de 6 (seis), 7 (sete) e 8 (oito) anos
de idade e instituindo um bloco destinado a alfabetizacdo. Mesmo quando o sistema
de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia, fizerem opcéo pelo regime seriado, é
necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um bloco
pedagogico ou um ciclo sequencial ndo passivel de interrupgéo, voltado para ampliar
a todos os alunos as oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das
aprendizagens bésicas, imprescindiveis para 0 prosseguimento dos estudos
(PARECER CNE/CEB 11/2010).

No quadro 7, o que chama a atencdo também sdo as elevadas taxas de reprovacao
somadas as significativas taxas de abandono, apresentadas no 4° e 5° anos, em 2014 e 2016,
tornando preocupante as baixas taxas de aprovacao, visto que esse indicativo de aproveitamento
escolar acarreta implicacGes ao IDEB da rede de ensino, indicando, portanto, a necessidade de
se investigar sua ocorréncia para compreender e propor politicas educacionais para resolver
essa problematica que se apresenta nos anos seguintes ao ciclo de alfabetizacdo. Hipdteses
poderiam ser levantadas em relacdo a esses resultados como dizer que o problema se situou
pelo fato de 0 4° e 0 5° ano ndo terem sido contemplados pelas a¢6es do PNAIC, ou dizer que
as acoes do PNAIC n&o atingiram seus fins nos trés primeiros anos — ciclo de alfabetizacao —,
tendo impactado negativamente nos anos posteriores, somente um estudo mais especifico e

detalhado podera revelar que fatores contribuiram efetivamente para essa problematica.

Vale ressaltar que essa € uma problematica pertinente e preocupante pelo fato de se
reconhecer que o IDEB é um indicador usado para medir a qualidade do ensino das escolas e
das redes de ensino, e que, em seu calculo, considera tanto o desempenho nas avaliacGes
externas e em larga escala, no caso a Prova Brasil — para 0 5° e 0 9° ano do ensino fundamental
e também no 3° ano do ensino médio —, quanto o rendimento escolar, dados de aprovacgéo

obtidos no censo escolar.

[...] o IDEB é o indicador objetivo para a verificacdo do cumprimento das metas
fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso Todos pela Educacéo (2007a). E, nesse
ambito que se enquadra a ideia das metas intermediarias para o IDEB. A ldgica € a de
que, para que o Brasil chegue a média 6,0 em 2021, periodo estipulado tendo como
base a simbologia do bicentenério da Independéncia em 2022, cada sistema deve
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evoluir segundo pontos de partida distintos, e com esfor¢o maior daqueles que partem
em pior situagdo, com um objetivo implicito de reducdo da desigualdade educacional
(REIS; FRANGA, 2017, p. 256).

Os autores argumentam que o IDEB, além de ser um indicador, vem norteando as
politicas de qualidade nas escolas de todo o Brasil, como um instrumento de regulacdo do
governo, que serve para estabelecer o ranqueamento entre as escolas. Isso tem impulsionado as
escolas a melhorar o seu desempenho nas avaliacGes em larga escala, sem que seu processo
ensino e aprendizagem seja reorientado. No entanto, essa melhoria dependeria da
(re)organizacdo do trabalho pedagodgico e da busca de estratégias didatico-pedagogicas e de
acompanhamento e apoio ao trabalho do professor, compreendendo-se que: “[...] para que o
IDEB de uma escola ou rede cresga, é preciso que o aluno aprenda, ndo repita o ano e frequente
a sala de aula” (REIS; FRANCA, 2017, p. 257), servindo esse indicador também aos pais para

acompanharem o desempenho da escola onde os filhos estdo matriculados.

A tomada do IDEB, como indicador de qualidade do ensino e, consequentemente, da
escola, tem provocado uma atencdo maior dos governos em propor politicas de formacao
docente inicial e continuada, com o objetivo de qualificar o trabalho dos professores em busca
da elevacdo dos indices educacionais, conforme asseveram Camargo, Ribeiro e Mendes (2016,
p. 97):

Em relacdo a elevagdo dos indicadores educacionais, observa-se que o professor vem
sendo cobrado cotidianamente pela elevacéo da qualidade do ensino (e dos indices) e
da escola. Diante das cobrancas, criticas, dividas e incertezas, ele busca informagdes,
participa, questiona, desenvolve atividades, quer encontrar e dar resposta para 0s
problemas da sala de aula. Busca inserir-se em novos processos de aprendizagem, para
criar novas possibilidades e apresentar respostas imediatas aos problemas de

aprendizagem dos educandos, mas ainda sdo poucas as oportunidades que lhes séo
oferecidas.

Muitos professores da educacdo basica tém buscado elevar sua escolaridade, motivados
pela responsabilizagcdo pelos resultados educacionais, pela forca da lei, que determina a
elevacdo do nivel de sua formacdo ou ainda pela sua propria necessidade formativa. Assim,
observamos um aumento na participacdo de professores em cursos de formacdo continuada.
Outro fator que pode ter contribuido para esse aumento foi o usufruto de um direito adquirido,

como € o caso da progressdo funcional, garantida pelo Plano de Cargos, Carreiras e
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Remuneracdo dos Profissionais da Educacgdo Basica (PCCR)**, em municipios como Cameta,
que se da por meio das promocdes do profissional, no sentido vertical da carreira.

Essa busca por qualificacdo/formacgéo tem refletido em outro dado importante, a ser
considerado nesse estudo, diz respeito ao quadro de professores dos regimes estatutario e
concursado da rede municipal de ensino e a sua qualificacdo, como se pode observar na tabela
a sequir:

Tabela 1 — Formacao/titulagdo de professores da rede municipal de ensino de Camets,
em nov./2019

N° DE FUNCOES

FORMAGAE DOCENTES %)

NIVEL MEDIO (Modalidade Normal) 243 13%
NIVEL SUPERIOR (Graduagio/Licenciatura) 814 44%
NIVEL SUPERIOR E ESPECIALIZACAO 778 43%
TOTAL DE PROFESSORES 1.835 100%

Fonte: Prefeitura Municipal de Cameta/SEMAD (2019)%, dados tabulados pela autora.

Pela tabela acima, verifica-se que do total de 1.835 (mil oitocentos e trinta e cinco)
funcdes docentes da rede municipal de ensino de Cameta atuantes no ensino fundamental 243
tém formacdo em nivel médio, habilitacdo em magistério, que corresponde a 13% do total; os
que possuem nivel superior, somente graduacdo/licenciatura, sdo 814 (oitocentos e quartoze),
que corresponde a 44%; e os professores que possuem nivel superior com especializacdo sdo
778 (setecentos e setenta e oito), que corresponde a 43%. Os dados da tabela 1 demonstram

também um quantitativo de 1.592 professores com nivel superior, somando os que apresentam

34 PCCR de Cameta (PA), Lei n.° 212, de 21 de maio de 2012: no Capitulo Il, Secéo V, dispde da Qualificacio
Profissional, artigos 33 e 34 seus paragrafos e incisos (CAMETA, 2012).

35 A progresséo vertical esta garantida na Lei n.° 212, de 21 de maio de 2012, que dispde sobre a adequacdo da
carreira da area de magistério e criacdo unificada do plano de cargos, carreiras e remuneracao dos profissionais da
educacdo basica do municipio de Cameta (PA), na Se¢do IV: Da Progressdo versa: Art. 27. A progressdo se da
através das promoc0es do profissional nos sentidos, vertical e horizontal da carreira. Art. 28. A promocéo dos
profissionais da Area de Magistério no sentido vertical da carreira dar-se-a: 1- do Nivel 1(Médio) para o nivel
2(Graduacgdo) em funcdo da aquisicdo, em caréater oficial, do diploma de graduacdo em licenciatura plena em
pedagogia; curso normal superior; graduagdo plena para o magistério de educacéo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental; licenciatura para 0 magistério de educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental; I1- do Nivel
2(Graduacdo) para o nivel 3 (Especializacdo), nos seguintes termos: a) para atua¢do nas Subareas 1 e 2, em funcéo
da aquisi¢do, em carater oficial, do certificado de especializacdo nas areas especificas da Pedagogia, com duracgao
minima de trezentos e sessenta horas; b) para atuacdo na Subéarea 3, em funcdo da aquisicao, em carater oficial, do
certificado de especializagdo na area especifica do curriculo para a qual prestou concurso publico, com duragéo
minima de trezentos e sessenta horas. Ill- da classe onde estiver para o imediatamente superior, através da
avaliacao periddica de desempenho, do conhecimento, afericdo da qualificacdo e do efetivo tempo de exercicio
das fungdes proprias do cargo, conforme regulamento disposto em lei complementar (CAMETA, 2012).

% Dados constantes também no Portal da Transparéncia/Folha de Pagamento/competéncia 11/12019, disponivel
em: http://www.webcard.inf.br/rpm/transparenciarh.aspx?idCNPJ=05105283000150. Acesso em: 10 dez. 2019.
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somente nivel superior (graduacdo/licenciatura) aos que possuem nivel superior com
espacializacdo, portanto, obtém-se uma porcentagem significativa de professores com a
formacéo em nivel superior, sendo 87% do quadro atual de professores dos regimes estatutario
e concursado. Isso mostra que o municipio esta caminhando para atingir a Meta 15, do
PNE/2014-2024, de assegurar que todos os professores da educagdo basica possuam formacédo
especifica em nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento que
atuam, restando ainda 13% dos docentes que necessitam elevar sua qualificacdo a nivel
superior, ainda que, pela Lei n.° 9.394/1996 (LDB), em seu artigo 62, seja admitida formacéo
minima em magistério para atuar na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino

fundamental.

A rede municipal de ensino tem registrado a elevacdo também do quantitativo de
professores com pds-graduacéo, 43% do total, considerando os professores com especializacao,
e 0 municipio tem até 2024 para formar, em nivel de pds-graduacédo, 50% de professores de seu

sistema de ensino, conforme estabelece a Meta 16, do PNE 2014-2024.

Vale ressaltar que, em 2019, a rede municipal de ensino de Cameta possuia 18 (dezoio)
funcBes docentes com pds-graduacao, a nivel de mestrado, mas, em termos de regulamentacédo
do Plano de Cargos, Carreiras e Remenuracdo do Magistério (PCCR) de Cameta, Lei n.°
212/2012 (CAMETA, 2012), o mestrado e o doutorado no que diz respeito a carreira, ndo séo
considerados componentes de classe escalonada no sentido vertical, ainda que seja garantida a
incorporacdo de um adicional nos vencimentos de profissionais que apresente formacao nessas
titularidades enquanto exercerem funcgdes ativas. Portanto, sdo partes da carreira: | — Nivel 1
(Médio na Modalidade Normal); Il — Nivel 2 (Graduacdo) e Il — Nivel 3 (Especializa¢do), esta
ultima amparada no PCCR de Cameta (CAMETA, 2012) como uma titularidade do profissional

da educacdo na aquisicdo do certificado de pds-graduacéo.

Em virtude dessa condicdo legal as 18 (dezoito) funcBes docentes que apresentam a
titulagdo de mestres ndo esta compondo os dados da tabela 1, explicitamente pelo fato de tais
dados representarem a composi¢do do quadro de professores da rede municipal de ensino nos
regimes estatutario e concursado, que pertencem as classes escalonadas na vertical. Desse
modo, essas 18 func¢des de professores com mestrado estdo compreendidas no quantitativo de

professores especialistas que também tém mestrado.

Esse quadro de professores com nivel superior da rede municipal se deve, em grande
parte, a presenca de universidades publicas e faculdades privadas que, ha anos, vém ofertando

formacdo inicial para professores, em cursos de licenciaturas, inclusive nos Gltimos anos a
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oferta do Plano Nacional de Formagéo de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR) para 0s
professores da rede publica, e também em nivel de pds-graduacdo (especializacdo e mestrado
académico), pelo Campus Universitario do Tocantins/Cameta (UFPA), presente nessa regido
desde a década de 1980, além de outras instituicGes publicas que ofertam cursos de graduacéo
e de pos-graduacdo (especializagdo), principalmente na &rea da educacgdo, Universidade Aberta
do Brasil (UAB)/Polo Cameta, Universidade do Estado do Para (UEPA)/Campus Cametd, e as

faculdades particulares, que tém sua centralidade na EaD.

Vale ressaltar que a Secretaria de Educacdo do municipio de Cameta encerrou as a¢des
formativas do PNAIC com a etapa 2017-2018, mas tem desenvolvido, por iniciativa prépria,
acOes de formacdo continuada, por meio do Centro de Formacéo dos Profissionais da Educacéo
(CEFOPE), vinculado ao seu Departamento de Programas e Projetos, em diferentes formatos,
como: palestras, oficinas, workshops e outros, abordando tematicas que subsidiem a pratica dos
professores da rede, em especifico aos professores dos anos iniciais do ensino fundamental.
Dentre suas acles, encontra-se a manutencao e os trabalhos desenvolvidos pelo CEFOPE, e o
Projeto Educacional Qualificacdo da Pratica Docente, o Letrar e alfabetizar anos iniciais do
Ensino Fundamental (do 1° ao 5° ano), como aporte pratico ao trabalho do professor. Sendo
assim, o CEFOPE/Cameta, como lugar de referéncia e base a formacdo dos profissionais da
educacdo de Cametd, desde 2017, afirma como objetivo das acdes formativas a qualidade da

educacio evidenciada no Relatorio Anual de 2019%':

Nessa perspectiva, o0 objetivo geral deste Centro busca-se desenvolver oficialmente
um programa de formacéo continuada para os profissionais da educacdo da Rede
Publica municipal, por meio de a¢des articuladas com as orientagdes do MEC, suas
diretrizes legais, os principios da inclusdo, da diversidade, da garantia de direito, de
forma que sejam fortalecidas as acOes educativas nas diferentes etapas e modalidades
da educacéo basica, visando a melhoria educacional e a elevagdo do IDEB municipal
(RELATORIO DO CEFOPE/SEMED/CAMETA, 2019).

As perspectivas de formacdo continuada que vém se desenhando na rede publica de
ensino versam ao tom do praticismo pedagogico, na logica da racionalidade técnica, do saber
fazer, apregoados pelos ideais reformistas neoliberais, que toma o professor como um técnico

especializado em resolver problemas pontuais no contexto da sala de aula.

37 Relatdrio Anual do Centro de Formac&o dos Profissionais da Educacgdo de Cametd, onde sdo apresentadas as
acOes formativas que foram realizadas, durante o ano de 2019, no municipio (http://www.semedcameta.com).
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3.1.1 A escola I6cus da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Municipal de Ensino Fundamental Santa
Santos®, que compde a rede plblica municipal de ensino de Cameta. Esta localizada no bairro
Central da cidade, atendendo a alunos oriundos de diferentes bairros e, em sua maioria, de
familias de baixa renda, do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, em dois turnos de
funcionamento, matutino (das 7h as 11h) e vespertino (das 14h as 18h). Essa escola conta com
sete salas de aula, sendo seis, destinadas aos anos iniciais, e uma, destinada ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE); ha ainda uma sala de informética, que ndo se encontra em
funcionamento, uma sala para uso da biblioteca, uma sala de direcdo, uma sala de uso da
secretaria, uma sala destinada a coordenacdo pedagdgica e ao atendimento psicopedagogico,
uma sala dos professores, uma cozinha, mas ndo tem refeitorio, sendo que os alunos utilizam o
corredor como area para lanchar. A escola possui também banheiros para os alunos e banheiros

para os professores e funcionarios, e uma quadra de esporte sem cobertura.

A Escola Santa Santos foi fundada em 1974 e iniciou suas atividades atendendo as
modalidades educacionais Jardim de Infancia e Alfabetizacdo, sendo que a Primeira Série s6
foi implementada em 1976, e, a partir de entdo, passou a atender as séries que hoje
correspondem aos anos iniciais do ensino fundamental. No ano de 2013, foi reinaugurada, tendo

0 novo prédio dimensdes ampliadas, passando a possuir pavimento térreo e um andar superior.

Quanto a matricula, em 2019, a escola possuia 381 alunos regularmente matriculados,
com doze turmas em funcionamento, sendo as seguintes: duas, do 1° ano; trés, do 2° ano; trés,
do 3° ano; duas, do 4° ano; e duas, do 5° ano; com uma média de 30 a 34 alunos por turma, e
um corpo docente formado por 11 professores. Quanto a formacédo desses professores, apenas
um possui nivel médio/magistério, os demais apresentam nivel superior. Vale ressaltar também
que a unidade escolar possui atendimento psicopedagogico no contraturno. A escola desenvolve
projetos pedagogicos, como: Sarau Literario, Quarta Poética, Projeto Dia das Mées, Projeto Dia
da Mulher. No periodo do desenvolvimento da pesquisa, a escola estava com o Projeto Politico

Pedagdgico em construcéo (fase de discusséo da proposta).

Em sintese, a escola possui espacos fisicos conservados, as salas de aula sdo
climatizadas e com boa iluminacdo, apresentam uma ambientacdo voltada para o letramento,
contendo materiais de leitura, cantinho da leitura, producdes dos alunos — lembrando as

orientagdes do PNAIC a respeito do ambiente, o qual deve ser letrado:

38 0 nome da escola foi uma homenagem a professora Guiomar Santa, que atuou como professora durante 50 anos
no municipio (Histoérico da escola, fornecido pela direcdo da escola).
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A sala de aula deve se constituir como um espacgo no qual as criancas ficardo imersas
no processo de apropriagdo da leitura e da escrita da lingua materna, bem como da
linguagem matematica, com ampla exposi¢do dos alunos aos materiais impressos que
nos envolvem cotidianamente e possibilitam explicitar a funcdo social da escrita
(BRASIL, 2014c, p. 6).

A sala de aula, como um ambiente formativo, ocupa, para o PNAIC, uma posigéo central
no processo de alfabetizacdo. Desse modo, justifica-se a presenca de materiais de leitura, escrita
e da linguagem matematica nas salas de aula da referida escola, como indicativos visuais das
implicacdes formativas do Programa na ambientacdo dessas salas.

A respeito do IDEB da escola, observamos um crescimento no indice, tendo atingido ou
superado a meta projetada em 2007, 2011 e 2013, periodo gque ainda ndo se pode mensurar 0s
efeitos do PNAIC, e ndo tendo atingido a meta em 2009, 2015 e 2017, ainda que tenha mantido
uma margem de crescimento em seu indice. Conforme mostra o quadro a seguir:

Quadro 8 — IDEB, anos iniciais do ensino fundamental, da escola pesquisada em comparagao
ao total da rede municipal de Camet, do Estado do Para e do Brasil (2007-2017)

IDEB Observado Metas Projetadas

Contexto
2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Brasil | 42|46 50|52 |55|58(39(42|46|49|52|55|57]6.0
Paré 3113642404547 |128|31(35|38|41|44|47|50
Cametd | 26|27 |34(37|39|38|25[29|33(36|39|42|45438
Escola |34 |36(45|51|46|49|34|37|41|44|47|50/|53|56

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho, a partir dos dados do Censo Escolar/INEP/MEC (2007-2017).

Outro ponto a ser destacado € que a escola, diante do cendrio educacional municipal e
estadual, mantém-se acima da meta observada com esses dois niveis comparativos, apenas

apresenta indices abaixo das metas observadas a nivel nacional/Brasil.

Importante ressaltar, no que concerne ao rendimento escolar, que a elevacdo das taxas
de aprovacéo dos alunos colabora para aumentar o IDEB da escola. Apresenta-se, a seguir, um

grafico com as taxas de rendimento escolar na escola, I6cus da pesquisa, entre os anos de 2012
e 2018.



Gréfico 3 — Evolucdo das taxas de rendimento escolar (%), de 2012 a 2018,

da escola pesquisada
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Fonte: Site gedu.org.br/INEP, dados tabulados pela autora.
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O gréfico 3 mostra que as taxas de aprovacdo decresceram no ano de 2016, mantendo,

nos demais anos observados, uma taxa ascendente, registrando sua maxima em 2018. Para as

taxas de reprovacdo e abandono, foram registradas taxas mais elevadas nos anos de 2012 e

2016, tendo chegado a taxas minimas no ano de 2018, dentre o periodo observado. Esses dados

revelam que a elevacdo da taxa de aprovacdo entre 2014 e 2018, dentre outros fatores, resulta

também da adocdo do regime de progressdo continuada nos trés primeiros anos que compdem

o ciclo de alfabetizacéo.

Outro dado relevante para contextualizag&o do ensino da referida escola diz respeito ao

aprendizado adequado nos componentes curriculares de Portugués®® e Matematica®, que a

escola apresentou nas edi¢Ges da Prova Brasil dos anos de 2013, 2015 e 2017, em comparagédo

com as porcentagens observadas a nivel nacional, estadual e municipal, com os seguintes

resultados, conforme se verifica no quadro a seguir:

39 Proporgéo de alunos que aprenderam o adequado na competéncia de leitura e interpretacéo de texto até o 5° ano

da rede publica de ensino (https://www.qgedu.org.br).

40 Proporgéo de alunos que aprenderam o adequado na competéncia de resolucéo de problemas até o 5° ano da rede

publica de ensino (https://www.gedu.org.br).
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Quadro 9 — Proporcao de alunos com aprendizado adequado a sua etapa escolar
na escola pesquisada (2013-2017).

PORTUGUES MATEMATICA
CONTEXTO
2013 2015 2017 2013 2015 2017
Brasil 38% 51% 54% 32% 39% 42%
Para 17% 34% 33% 12% 20% 20%
Cameta 9% 23% 17% 7% 9% 8%
Escola 41% 22% 34% 22% 11% 20%

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho, a partir de dados do site gedu.org.br/Prova Brasil/Inep.

Os dados do quadro 9 revelam que o aprendizado em Lingua Portuguesa e Matematica,
nos resultados da Prova Brasil (2013-2017), nas séries iniciais do ensino fundamental, tem sido
crescente em nivel nacional. Ja no Estado do Para, houve, em Portugués, uma evolucdo de 17%
nos percentuais, de 2013 a 2015, e um decréscimo de 1%, de 2015 a 2017, e tendo em
Matematica registrado um crescimento de 8%, de 2013 a 2015, e ndo havendo alteragdo nos
percentuais registrados em 2015 e 2017, mantendo-se em 20%. Com relagdo aos dados do
municipio de Cameta, foi registrado, em Portugués, um acréscimo de 14%, de 2013 a 2015, e
um decréscimo de 6%, entre os anos de 2015 e 2017, e, em Matematica, houve uma variacao
nos percentuais, registrando aumento de 2%, entre 2013 e 2015, e decréscimo de 1%, de 2015
a 2017. Quanto a escola, l6cus da pesquisa, apresentou um indice mais elevado, em 2013, de
41%, em Portugués, tendo decrescido 19%, com relacdo a 2015, e acrescido 12%, em seus
percentuais de 2015 a 2017; ja em Matematica, ela apresentou variacao, havendo decréscimo
bastante acentuado de 11%, de 2013 a 2015, e um aumento de 9%, de 2015 a 2017.

Em todos os contextos, a Matematica € que apresenta proporcGes mais baixas de
aprendizado adequado, requerendo mais atencédo das politicas publicas e das acdes pedagdgicas.
Importante destacar que esse aprendizado adequado nesses componentes curriculares avaliados
ainda ndo contempla a totalidade dos alunos matriculados na rede publica de ensino, logo,
infere-se que o direito a educacdo com o minimo de qualidade ndo esta sendo para todos. Por
isso, necessita-se de uma politica educacional mais efetiva, que conjugue acbes politicas,
administrativas, financeiras, estruturais, formativas e pedagogicas sobre o ensino publico, em
uma perspectiva de garantir o aprendizado a todos, sem exclusdo. Para tanto, urge a necessidade
de valorizagéo dos professores, a comecar por garantir-lhes formacéo continuada conjugada
com outros fatores de ordem interna e externa a escola, que possa viabilizar a qualidade
imprescindivel para desenvolver um processo de ensino/aprendizagem que assegure, a todos,

as aprendizagens que necessitam em cada ano escolar.
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3.2 0 PNAIC EM CAMETA: BREVES CONSTATACOES DE ASPECTOS OPERACIONAIS

Com a adesao ao PNAIC, o municipio deveria fazer um arranjo institucional, orientado
pelo préprio Programa, para estabelecer uma coordenacdo municipal, dentro das secretarias
municipais de educagdo. A partir disso, era necessario constituir um espago de gestao das acdes
do Pacto, no a@mbito da rede municipal, preferencialmente com as escolas, para o

monitoramento de todas as a¢des e a interlocucdo com a coordenacéo estadual.

Dessa forma, a implantacdo do Programa PNAIC, no municipio de Cametd, se deu por
meio da SEMED, que reorganizou, em 2013, dentro do Departamento de Divisdo de Programas
e Projetos, uma equipe de coordenacado e gestdo do PNAIC, para seu funcionamento na rede
municipal de ensino. Essa equipe tinha carater pedag6gico e administrativo, e assim foi
composta por um(a) Coordenador(a) local do PNAIC e por mais cinco professores da rede,
tendo como atribuicbes acompanhar e gerenciar as a¢Ges do SisPacto, realizando desde a
inscricdo até o acompanhamento dos professores alfabetizadores nesse sistema do Programa
(orientando sobre as a¢bes do PNAIC, especificamente as atividades obrigatdrias do sistema),
além de também organizar e coordenar reuniées com a equipe de formacdo do Programa, no
municipio, e na realizacdo dos encontros de formacdo continuada, responsavel pelas atividades

de logistica e apoio operacional.

As acbes do PNAIC destinadas aos professores alfabetizadores no municipio foram
efetivadas em cursos de formacdo por meio de encontros mensais, geralmente em finais de
semana, durante os anos de 2013 a 2016, com carga horaria de estudos com duragdo em média
entre 8 a 12 horas de curso, a cada encontro de formagcdo, além de realizar oficinas, atividades,
acOes pedagdgicas nas escolas, seminarios tematicos (finais), a nivel local anualmente, e a
participacdo nos seminarios regionais, totalizando a carga horéaria anual, conforme apresenta o

seguinte quadro:

Quadro 10 — Tematicas da formacéo continuada do PNAIC

ANO TEMATICAS DE FORMACAO CARGA HORARIA
2013 O ensino de linguagem no ciclo da alfabetizagéo 120h
2014 O ensino de matematica integrado a linguagem 160h
Gestdo escolar, Curriculo, a crianca do ciclo de
2015 R T 80h
alfabetizacgdo e Interdisciplinaridade
2016 Leitura, escrita e letramento matematico 100h

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho, a partir dos Documentos Orientadores do PNAIC
(BRASIL, 2015¢e); (BRASIL,2017b)
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Os professores alfabetizadores contemplados pelo curso de formacao do PNAIC da rede
municipal foram os que estavam registrados no censo escolar e que ministravam aulas nas séries
iniciais do ensino fundamental, em especifico os do 1°, 2° e 3° ano, sendo contemplados com

uma bolsa no valor de R$ 200,000 (duzentos reais)*.

A secretaria de educacao do municipio de Cameta, em 2013, selecionou os professores
da rede que receberiam formacdo como orientadores de estudos, junto aos professores
formadores da universidade parceira, neste caso a UFPA, que, por meio do Instituto de
Educacdo Matemética e Cientifica (IEMCI), realizou a certificacdo dos professores. Esses
professores orientadores de estudos, com base nos principios formativos recebidos em sua
formacdo, organizavam as formacdes, apoiados pela Coordenacdo do PNAIC local, com a
finalidade de orientar os professores alfabetizadores e, junto a estes, mobilizarem diferentes
saberes direcionados a pratica pedagogica.

Além dos professores alfabetizadores inseridos no SisPacto, participavam da formacao
os professores alfabetizadores que ndo estavam no censo escolar, mas que estavam atuando em
turma do ciclo de alfabetizacdo, em regime de contrato temporario, e diretores e coordenadores
pedagdgicos convidados a compor e/ou participar das formacdes, como ouvintes. Isso foi uma
forma que a SEMED encontrou para contemplar esses sujeitos que possuem papel importante
no desenvolvimento das a¢des educativas, no ambito da escola, que, em 2013, 2014 e 2015, ndo

estavam contemplados e nem inseridos no SisPacto.

Uma das criticas que o PNAIC recebeu foi ndo contemplar, de inicio, a formacao
também para coordenadores pedagdgicos e diretores de escola, pois, 0 desenvolvimento das
acOes pedagdgicas e a propria materialidade da formacdo dos professores alfabetizadores, no
ambito escolar, dependeria do acompanhamento dos coordenadores e diretores, na execucao do
PNAIC nas escolas. Essa questdo, de inicio, imp6s algumas dificuldades ao bom

desenvolvimento do Programa na escola, lugar de sua materializacéo.

Ressalta-se que, somente a partir do ano de 2016, os coordenadores pedagogicos
passaram a ser contemplados pelo SisPacto e, assim, puderam participar da formacéo

continuada do PNAIC, como ja ocorria com os professores alfabetizadores. Vale ressaltar que

41 A base legal que garantiu as bolsas do PNAIC foram: Portaria n.° 1458, de 14 de dezembro de 2012, que definiu

categorias e pardmetros para a concessdo de bolsas de estudo e pesquisa no &mbito do Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na Idade Certa; Portaria n.° 90, de 6 de fevereiro de 2013, que definiu o valor maximo das bolsas
para os profissionais da educacéo participantes da formacéo continuada de professores alfabetizadores no &mbito
do programa; Resolucdo/CD/FNDE N.° 4, de 27 de fevereiro de 2013, que estabeleceu orientagdes e diretrizes para
0 pagamento de bolsas de estudo e pesquisa no ambito do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(BRASIL, 2015a).
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0s gestores de escolas que atendiam as turmas do ciclo de alfabetizacdo passaram a ser
envolvidos mais diretamente nas a¢0es do Programa, por meio de reunides que tratavam sobre
as acoes e o desenvolvimento do Programa no municipio, e, no ambito da escola, houve também
orientacdes formativas do Caderno de Gestdo com esses profissionais. No quadro a seguir,
encontram-se os dados do nimero de participantes do curso de formag&o continuada do PNAIC,
entre 2013 e 2016, no municipio de Cameta (PA), inseridos no SisPacto.

Quadro 11 — Quantitativo de participantes do curso de formacao continuada do PNAIC,
em Cametd, de 2013 a 2016/SisPacto

PARTICIPANTES 2013 2014 2015 2016
Professores Alfabetizadores 522 446 511 473
Professores Orientadores de Estudo 25 25 21 18
Coordenadores Pedagogicos — - - 39

Fonte: SisPacto (2013, 2014, 2015, 2016)/Técnica SEMED (2013-2016).

O quadro 11 mostra que, no ano 2013, foram cadastrados no SisPacto*? 522 professores
alfabetizadores da rede municipal de Cametd, além de terem sido inseridos no sistema 25
orientadores de estudo. Cada orientador ministrou formacéo para uma média de 21 professores
alfabetizadores, que compunham cada turma de formagdo. Em 2014, foram cadastrados 25
orientadores de estudo e 446 professores alfabetizadores, distribuidos em 25 turmas de
formacdo. No ano de 2015, foram cadastrados 511 professores alfabetizadores, distribuidos em
21 turmas e com 21 orientadores de estudo. Ja em 2016, foram inseridos no sistema 473
professores alfabetizadores e 18 orientadores de estudo, sendo que, nesse ano, foram ofertadas
também vagas para coordenadores pedagdgicos de escolas que atendiam as turmas do ciclo de
alfabetizacdo, tendo inserido no SisPacto 39 coordenadores pedagdgicos; o total de inseridos
foi distribuido em 18 turmas com, aproximadamente, 29 participantes (professores e

coordenadores).

A SEMED, entre os anos de 2013 e 2016, conjugou esforgos de ordem pedagogica e
financeira para que as formacgdes ocorressem, e apoiou as demais acOes desenvolvidas pelo
Programa, de modo que Cametd, assim como em muitos municipios brasileiros, cumpriu com
a oferta dos encontros de formagédo continuada do PNAIC, estabelecida para cada ano do
periodo descrito, ainda que houvesse problemas de atrasos/adiamentos, por depender também

de esforgos de outros entes federados e da gestdo pedagogica da universidade responsavel. Esse

42 Esclarecer que o quantitativo de vagas ofertadas pelo SisPacto era determinado pelo censo escolar, sendo que o
nimero de professores inseridos no sistema variava em virtude do nimero de turmas formadas pela SEMED a
cada ano, e da variacdo do nimero de professores temporarios que haviam sido cadastrados no censo escolar
(TECNICA/SEMED - 2013-2016).



167

apoio da Secretaria ao Programa fica evidenciado no trecho da entrevista realizada com a
coordenadora do PNAIC:

[...] o PNAIC foi o carro-chefe naguele momento pra secretaria, era um projeto que a
Secretaria ela acreditou que ia dar certo, ela nos deu, de certa forma, liberdade, ela
nos deu apoio, em todos os sentidos pra que as formacfes acontecessem, as formagdes
de qualidade [...] (Coord. PNAIC, 2019).

O PNAIC mobilizou os professores alfabetizadores e toda a rede de ensino publico em
torno dos encontros de formacao que realizava e das proposicdes educativas que envolviam a
comunidade escolar. Além disso, dinamizou o ensino na alfabetizacdo, também refletiu na
economia local com a oferta de uma bolsa de estudos mensal, no valor de R$ 200,00 (duzentos
reais), de certa forma um incremento na economia, pois esse valor era usado por muitos
professores para custear as despesas de locomogdo do seu distrito/localidade de
moradia/trabalho para participarem das formacOes realizadas na sede do municipio, como

explicitado no excerto da entrevista.

[...] a secretaria, [ela] apostou em algo que fosse d& certo, e que vejo que deu certo,
porque nds tivemos muitos depoimentos, nos tivemos muitos avangos dentro do
municipio, o que sempre reafirmo de todos noés tinhamos em torno de 625%
alfabetizadores, era esse o0 nimero de alfabetizadores que tinhamos, desses 625 todas
as formagGes aconteciam, principalmente as iniciais, com mais de 500 professores. O
MEC [ele] tinha o incentivo que ele colocava de bolsa de estudo, a bolsa, [ela] se
referia a cada encontro que nés tinhamos, esse professor se locomover com esses
duzentos reais, dava para pagar o seu transporte pra chegar até 0 municipio [sede]
(Coord. PNAIC, 2019).

A operacionalizagéo do Programa no municipio decorreu com mais efetividade nos anos
de 2013, 2014, 2015 e 2016, em virtude do aporte administrativo, pedagdgico e financeiro dado
pelo MEC e assumido também pela Coordenacédo Estadual e pela gestdo pedagogica da UFPA,
juntamente com apoio da SEMED. Em outras palavras, os entes federados, nesses referidos
anos, buscaram cumprir cada um com seu papel no pacto pela alfabetizacao.

A partir desse conjunto de dados contextuais apresentados, associado ao aporte tedrico
sobre as analises da politica de formacdo docente, no contexto da reforma do Estado e da
educacdo brasileira, além das analises sobre a formacg&o continuada do PNAIC e sua relacdo
com as avalia¢fes educacionais, no &mbito do ciclo de alfabetizacdo, tratadas nos capitulos
anteriores, pretendemos realizar analises dos dados empiricos obtidos nas entrevistas que foram

aplicadas aos sujeitos da pesquisa, norteadas pelas categorias analiticas do Materialismo

43 Esse quantitativo a que se refere a entrevistada corresponde a somatdria dos professores inseridos no SisPacto e
0s que eram participantes ouvintes nas formacdes do Programa.
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Historico Dialético — totalidade, contradigdo e mediacdo —, para responder aos objetivos e as

questdes que motivaram esta investigacao.

Para isso, optamos por definir as seguintes categorias tematicas de analise: 1) a
importancia da formagdo continuada do PNAIC e seus contributos a préatica pedagdgica na
alfabetizacdo; 2) as influéncias das orientacdes tedrico-metodologicas da formacdo continuada
do PNAIC nas préticas avaliativas dos professores alfabetizadores; 3) a avaliacao externa e em
larga escala na alfabetizagéo, responsabilizacdo do professor e a mensuragdo como qualidade

de ensino.

Ressaltamos que as categorias tematicas elencadas permitem detalhar melhor o objeto
de estudo e, assim, realizar as analises dos dados a respeito das implicagdes da formacéo
continuada do PNAIC, suas orientacbes tedrico-metodoldgicas nas praticas avaliativas que
estdo sendo desenvolvidas na alfabetizacdo, segundo os professores que participaram do curso,
e também refletir sobre o sentido e uso das avaliacfes externas e em larga escala, no contexto
escolar, e sua relacdo com as ac¢bes formativas do Programa, no direcionamento das praticas
pedagdgicas e avaliativas no ciclo de alfabetizacdo, destinadas ao melhoramento das
aprendizagens dos alunos e a qualidade de ensino, atentando para o contexto das politicas

educacionais e de formacao de professores, em curso nas Gltimas décadas no Brasil.

3.3A FORMA(}AO DE PROFESSORES PELO PNAIC E SUAS IMPLICAC()ES NA
EXPERIENCIA DE UMA ESCOLA DA REDE MUNICIPAL EM CAMETA: O QUE
DIZEM OS PROFESSORES?

Com o objetivo de modernizar a educacéo brasileira, as reformas educacionais que vém
sendo consubstanciadas nas Gltimas décadas tém primado, para a etapa da alfabetizacdo, por
indices melhores, com a apropriacdo da leitura, da escrita e da compreensdo dos saberes
matematicos pelas criangas. Nesse sentido, o PNAIC, cujo discurso em documentos €
emblematico em favor dos direitos de aprendizagem, tornou-se uma politica publica, na qual
houve um esforgo concentrado, em rede nacional, para propiciar aos alunos oportunidades de
significativas aprendizagens, por meio do melhoramento da pratica pedagdgica dos professores
alfabetizadores. A proposta formativa do Programa objetivou realizar reflexdes acerca da
alfabetizacédo, contemplando os debates sobre os direitos de aprendizagem, conforme consta no

caderno de apresentacéo:

[...] no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade Certa serdo desenvolvidas a¢des
que contribuam para o debate acerca dos direitos de aprendizagem das criangas do
ciclo de alfabetizacdo; para os processos de avaliagdo e acompanhamento da
aprendizagem das criangas; para o planejamento e avaliacdo das situacdes didaticas;
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para o conhecimento e uso dos materiais distribuidos pelo Ministério da Educacao,
voltados para a melhoria da qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacdo (BRASIL,
2012c, p. 40).

Nessa perspectiva, 0 Programa, por meio das orientacdes formativas, convocou a escola
a ambientar-se e a envolver-se mais efetivamente com processo educativo, no sentido de
proporcionar, a partir do ambito de sala de aula e para fora dela, estratégias pedagogicas que
pudessem garantir que os direitos de aprendizagem, em cada ano do ciclo, fossem consolidados,
por meio de um processo de ensino/aprendizagem dinamico e inovador, capaz de possibilitar
aos alunos a alfabetizacdo na idade certa, como fator necessario a qualidade de ensino da
instituicao.

Desse modo, o Programa PNAIC, por meio de acdes efetivas de formacdo docente,
adentrou a escola com o intuito de proporcionar mudancas no processo de ensino-aprendizagem
na alfabetizacdo, a comecar pela ambientacdo dos espacos educativos, orientados pelo
Programa a torna-los mais letrados, conforme esta descrito no caderno de formacéo que trata

da organizacéo do trabalho escolar e os recursos didaticos na alfabetizacao.

Nessa dire¢do, todo e qualquer espaco em que ocorre a pratica de alfabetizacdo é
espaco de multiplas e diversificadas relagdes entre a crianca e 0s objetos portadores
da escrita. E, portanto, espaco de mediacdes entre as criancas e os objetos culturais.
Entendemos, assim, que é necessario termos na sala de aula: cartaz com os quatro
tipos de alfabetos mais utilizados na escola e fora dela, que devem ser afixados na
altura das criancas, para que possam visualizd-lo e toca-lo, pois muitas vezes
costumam contornar as letras com os dedos para depois escrevé-las no caderno;
alfabeto mével; calendario; cartazes de aniversariantes do més e de ajudantes do dia;
livros de literatura; papéis de carta, para incentivar a escrita; cartaz com orientagdes
sobre a convivéncia na sala de aula; textos trabalhados, que podem ser afixados na
parede; fichas com os nomes das criancas escritas com letras cursivas e forma
maidsculas; matérias como cadernos e livros que devem ser identificados com os
nomes das criangas; e outros (BRASIL, 2015c, p. 16, grifos no original).

A formacdo continuada proporcionada pelo PNAIC trouxe implicacGes na forma de
compreender e empreender o processo de alfabetizacdo, diante de um vasto contexto de
atravessamentos de saberes disciplinares, de diferentes areas do conhecimento humano, ainda
que o foco estivesse em lingua portuguesa e matematica, e de saberes da docéncia, voltados a
pratica pedagdgica, isto é, desde o0s conhecimentos da sociolinguistica aos didatico-

pedagdgicos e tantos outros, que se fazem presentes no cotidiano de sala de aula.

Por ser o trabalho docente complexo, torna-se necessaria uma formagdo que seja
continua, capaz de promover atualizagdo e ampliagédo dos saberes/conhecimentos que comp&em
e envolvem a acdo educativa de sala de aula. Assim, o professor necessita entender e dominar
tais saberes que fazem parte do curriculo da alfabetizacdo, das orientacbes teorico-

metodoldgicas sobre o ensino, como também os da propria formacdo de professor, portanto,
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precisa saber e compreender, em uma perspectiva critica, “o que ensinar”, “como ensinar” e

“para que ensinar’.

A complexidade da profissdo docente, de acordo com Mizukami (2013), torna a
formagéo de professores um grande desafio, no sentido de formar bons professores para cada
sala de aula, diante de um mundo em mudancas. A autora utiliza o entendimento de Darling-
Hammond e Baratz-Snowden (2005) para apresentar a necessidade de os processos formativos
se apoiarem em trés eixos considerados essenciais a constituicdo da base de conhecimento da
docéncia, considerando que se vive em uma sociedade democratica. Ressaltamos que, para
esses autores, essa base se constitui dinamica e em transformacao, pois envolve aprendizagens

individuais e coletivas.

Tal base inclui, necessariamente, conhecimento sobre: a) os alunos, seus processos de
desenvolvimento e seus contextos socioculturais, 0 que envolve conhecimento sobre
aprendizagem, desenvolvimento humano, e aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem; b) a matéria que os professores ensinam e o curriculo em face de objetivos
educacionais mais amplos; e ¢) o ensino de diferentes matérias, diferentes alunos, de
formas de avaliacdo e de manejo de classe (MIZUKAMI, 2013, p. 25).

Ainda para Mizukami (2013), esses trés pontos basicos colocam o ensino como
profissdo e como aprendizagem. Nessa perspectiva, a escola é considerada como espaco

primordial de formag&o, bem como de desenvolvimento profissional docente.

E por entender que, dentre os saberes/conhecimentos a serem discutidos e apreendidos
pelos professores na formacdo docente, estdo os da base curricular, voltados aos alunos, aos
seus processos de desenvolvimento, a escola, enquanto espago educativo, tem como
compromisso social garantir que o alunado, no inicio de sua escolarizacdo, se aproprie de
conhecimentos das diversas areas do saber historicamente construido por geracdes, dentre estes
o de compreender e fazer uso dos saberes sociocomunicativos da lingua materna, e dos saberes
basicos que envolvem a linguagem matematica, como um direito e uma necessidade ao seu

desenvolvimento, enquanto sujeito social.

Alfabetizar os sujeitos € um legado social da escola, do qual ndo pode se negar a cumprir
e para o qual devem ser empreendidos esforcos e investimentos de todos os envolvidos nesse
processo: Estado, escola, professores, familia e demais sujeitos sociais que contribuem para

efetivacdo do papel social da escola publica.

O direito & educacao é constitucional, assegurado em todo territorio brasileiro, posto nos
artigos 205 e 206, da Constituicdo Federal de 1988, e que tem o Estado como provedor
obrigatorio desse direito social, inclusive de sua oferta ser promovida com padrdo de qualidade.

Mas, além de estar posta como uma obrigatoriedade legal, ela (a educagéo) precisa garantir um
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ensino que propicie condi¢des de emancipacdo dos sujeitos, ndo apenas para desenvolver neles
a capacidade de decifrar o cadigo linguistico, realizar as operacGes basicas da matemaética, e até

ler e escrever textos, mas fazer pensar, sobretudo, o que envolve sua vida em sociedade.

Paulo Freire (2000b), no livro Pedagogia do Oprimido, discute e tece criticas a respeito
da concepcdo bancaria de educacdo como instrumento de opresséo, que foi e ainda tem sido a
tébnica de muitas escolas publicas: uma educacdo baseada na narracdo, na qual o educador
deposita o contetdo nos educandos, enquanto meros depositarios do conhecimento que lhes é
imposto, sem que haja didlogo e debate de opinibes e ideias.

Para esse autor, sua maior inquietacao reside nesta concepcao que tem como “[...] tdnica
da educacdo preponderantemente esta — narrar, sempre narrar” (FREIRE, 2000b, p. 57), saberes
que sdo alheios a experiéncias e vivéncias dos educandos. Nesse tipo de educacao, os homens
sdo vistos como seres de ajustamento, anulando sua capacidade criativa e critica. Ainda para
Freire (2000b), essa visao é contraria a tentativa de educacdo que estimule o pensar auténtico,
por isso ele faz a defesa da concep¢do problematizadora da educagdo, que esta a servi¢o da
liberta¢ao, que tem crenga no poder criador dos homens, e acrescenta que: “[...] 0 pensar do
educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos educandos, mediatizados

ambos pela realidade, portanto, na intercomunicac¢do” (FREIRE, 2000b, p. 64).

Nessa perspectiva, 0 ensino escolar precisa proporcionar aos alunos a compreensao de
que sdo sujeitos historicos e sociais. Mas, esse € um processo a ser problematizado, pois,
envolve a concepcdo do papel da escola e, principalmente, do papel do professor diante do
processo de ensino e aprendizagem, e que coloca em cena pontos de vistas bem antagonicos:
0s que buscam uma escola como lugar de perpetuacdo do status quo, de consensos sobre o
modelo societal capitalista; e 0s que buscam tornar a escola um espaco de emancipacao dos

sujeitos, de formacéo técnica e também de formagéo politica.

Para cumprir com seu compromisso social e buscar a qualidade tdo proclamada pela
classe trabalhadora, a escola publica precisa estar preparada para os desafios cotidianos que se
apresentam, dentre eles, o de ter professores preparados para lidar com a diversidade e a
heterogeneidade de necessidades formativas dos estudantes, além das exigéncias postas pelas
novas demandas da sociedade contemporanea. A formag&o continuada se constitui fundamental
para que os professores se atualizem e se apropriem de saberes da docéncia, advindos dos
debates académico-cientificos, como os da experiéncia, importantes para o desenvolvimento de

seu trabalho, e ainda como um espaco de didlogo e reflexdo sobre prética pedagogica e a
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profissdo docente no contexto sociopolitico e educacional vigente. Nos dizeres de Libaneo

(2011, p. 9).

Os educadores sdo unanimes em reconhecer o impacto das atuais transformacGes
econdmicas, politicas, sociais e culturais na educacdo e no ensino, levando a uma
reavaliagdo do papel da escola e dos professores. Entretanto, por mais que a escola
basica seja afetada nas suas fungdes, na sua estrutura organizacional, nos seus
contetdos e métodos, ela mantém-se como instituicdo necessaria a democratizagdo da
sociedade. Por isso, o tema formagdo de professores assume no Brasil de hoje
importancia crucial, ainda que a questao de fundo continue sendo as politicas publicas
e as efetivas condi¢cdes de funcionamento das escolas publicas. Ndo ha reforma
educacional, ndo hé proposta pedagdgica sem professores, ja que sdo os profissionais
mais diretamente envolvidos com os processos e resultados da aprendizagem escolar.

Nesse debate sobre a importancia da formacao continuada na vida profissional docente

e suas implicacdes a qualidade de ensino na escola publica, os sujeitos da pesquisa, por terem

vivenciado, no decorrer da profisséo, experiéncias com processos formativos continuados,

afirmaram que:

A formacdo continuada € uma das ferramentas mais importantes para a pratica
pedagdgica docente, pois €, um processo permanente de praticas necessarias para
assegurar um ensino de qualidade e apoiar os alunos na construcéo e transformacéo
no processo de ensino-aprendizagem (PA1, 2019).

[importancia da formacédo]... para aprimorar os contetdos e sim é.. dd mais
embasamento teorico, de qualidade, também é ter como trabalhar a formag&o... ndo s6
de professores, mas ta incluindo os alunos [...] (PA2, 2019).

[...] Quanto a formacdo continuada de professores acho importante porque é um
processo para sempre dos saberes necessarios ao longo da nossa vida profissional
(PA3, 2019).

A formacdo continuada é algo fundamental a docéncia uma vez que viabiliza ao
professor o0 ato de lancar um olhar para tudo que esta relacionado ao trabalho que
realiza em meios aos desafios diarios que vivencia no campo educacional (PA4,
2019).

O reconhecimento da importancia da formacéo continuada na vida profissional docente

é afirmado pelas professoras alfabetizadoras, a partir de um entendimento localizado mais

especificamente na sua pratica docente, como um meio para contribuir com o desenvolvimento

de suas acOes didatico-pedagogicas, apesar de ainda ser pouco aprofundado. 1sso demonstra

que elas possuem um entendimento mais amplo do conceito de formacgé&o continuada docente,

que vai para além da instrumentalizacdo do professor com o conhecimento técnico, vinculando

a necessidade formativa a qualidade do ensino e a reflexdo sobre o trabalho que realiza e a

prépria profissdo, conforme destacaram.

Isso mostra que as experiéncias formativas até entdo vivenciadas por esses professores,

inclusive a proporcionada pelo PNAIC, estiveram voltadas mais especificamente as acgdes

didatico-pedagdgicas na alfabetizacdo, pois, ndo conseguiram ou ndo pretenderam relacionar,
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de modo critico-reflexivo, a formacdo continuada para além da préatica didatica, que
enveredasse a problematizacdo da qualidade do ensino na escola publica em meio as

problematicas que envolvem a educacao e, até mesmo, a construcdo da profissdo docente.

Salientamos que as praticas pedagogicas, por serem préaticas sociais, segundo Franco
(2016, p. 542), se organizam em torno de uma intencionalidade “[...]Jque dirige e da sentido a
acdo, solicitando uma interven¢ao planejada e cientifica sobre o objeto”, podendo contribuir

tanto para a ruptura quanto para a conservagdo de determinadas expectativas educativas:

Quando se fala em pratica pedagogica, refere-se a algo além da pratica didatica,
envolvendo: as circunstancias da formacdo, os espacos-tempos escolares, as opc¢des
da organizacdo do trabalho docente, as parcerias e expectativas do docente. Ou seja,
na pratica docente estdo presentes ndo s6 as técnicas didaticas utilizadas, mas,
também, as perspectivas e expectativas profissionais, além dos processos de formagéao
e dos impactos sociais e culturais do espaco ensinante, entre outros aspectos que
conferem uma enorme complexidade a este momento da docéncia (FRANCO, 2016,
p. 542).

Nesse sentido, a formacgdo continuada se constitui em espaco/tempo para promover a
reflexdo critica sobre a dinamica educacional que envolve e orienta as praticas pedagdgicas dos
professores. Sem uma acdo reflexiva, o curso de formacédo torna-se apenas preparagdo técnica
para orientar os procedimentos da pratica didatica. Para Imbernén (2010, p. 40), a busca de
novas perspectivas formativas para professores € necessaria, e “[...] ndo esta apenas para

aproximar a formacao dos professores e do contexto”, mas que seja capaz de:

[...] potencializar uma nova cultura formadora, que gere novos processos na teoria e
na pratica da formagdo, introduzindo-nos em novas perspectivas e metodologias.
Como por exemplo, as relagdes entre os professores, seus processos emaocionais e
atitudinais, a formacé&o realizada em uma complexidade docente e dirigida para ela, a
crenca ou autocrenca da capacidade de gerar conhecimento pedag6gico nos proprios
cursos de formacéo de professores com colegas de trabalho, a mudanca de relagdo de
poder nas instituicbes educacionais, a possiblidade de autoformac&o, o trabalho em
equipe e a comunicacdo entre colegas, a formagdo com a comunidade, entre outros.
[...]. Isso nos leva a pensar que é necessario uma “rearmada” moral e intelectual, como
compromisso de melhoria dos alunos e da sociedade, e uma reestruturacdo que se
inicie por posturas criticas, mas novas, para recuperar 0 que uma vez se sonhou e
nunca se teve, e para sonhar de novo (IMBERNON, 2010, p. 40-41).

A formagéo docente, nessa perspectiva, torna-se importante e necessaria como condi¢édo
de estimular o protagonismo dos professores diante da conducdo de seu trabalho e do
desenvolvimento profissional, a partir de um olhar critico e reflexivo sobre sua pratica,
considerando os fatores intervenientes que condicionam a qualidade social da educagdo, como

uma das condicgdes de superacdo de praticas homogeneizantes e da propria mecanizacdo do
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trabalho do professor, sem essa “rearmada” moral ¢ intelectual que defende Imbernén (2010),

0s processos de formagéo ndo provocardo inovagao*.

Além disso, uma “rearmada profissional” dos docentes e de sua formacao necessita
de uma oposicdo frontal a qualquer manifestacéo, explicita ou oculta, da racionalidade
técnica que nos encaminhe, com outros nomes e procedimentos, ao passado
(competéncias, planos estratégicos, qualidade, eficiéncia, eficacia, entre outros), seja
nos conteddos curriculares, seja nas formas de gestdo e de controle técnico burocratico
da educacdo e da formacdo. Uma perspectiva critica na educagdo e na formacao devera
ser assumida, mas atualmente, obrigado sob essa mesma denominacdo, refugiar-se
todo aquele que, a partir de uma analise sobre as diversas formas de desigualdade e
opressdo na escola e na sociedade, propde-se a uma militancia pedagdgica ativa em
prol da renovacdo e uma acdo solidaria para desenvolver uma nova cultura
profissional alternativa dos professores e uma nova pratica educacional, formadora,
social e libertaria dos individuos. (IMBERNON, 2010, p. 41-42).

O compromisso deve ser com uma formacdo continuada, enquanto espaco de
participacdo reflexiva e de analise sobre as situacdes problematicas que envolvem o ensino,
desde as questdes relacionadas as atividades didatico-pedagogicas, até as que estdo para além
da sala de aula e que interferem no trabalho do professor e na aprendizagem dos alunos, pois,
segundo Franco (2016, p. 544):

Quando o professor chega a um momento de produzir um ensino em sala de aula,
muitas circunstancias estdo presentes: desejos, formacéao, conhecimento do contetdo,
conhecimento das técnicas didaticas, ambiente institucional, praticas de gestdo, clima
e perspectiva da equipe pedagdgica, organizacdo espago-temporal das atividades,
infraestrutura, equipamentos, quantidade de alunos, organizacdo e interesse dos
alunos, conhecimentos prévios, vivéncias, experiéncias anteriores, enfim, ha muitas
variaveis. Muitas dessas circunstancias podem induzir a boa interacéo e bom interesse

e dialogo entre as varidveis do processo — aluno, professor e conhecimento.
Compreende-se, assim, que a formacdo continuada docente, por si s6, ndo € suficiente
para garantir a qualidade da educacdo escolar, sendo necessaria a coadunacao de diferentes
fatores de ordem interna e externa a escola, para propiciar a qualidade requerida. 1sso significa
dizer que “[...] o professor sozinho ndo transforma a sala de aula, as préaticas pedagodgicas
funcionam como espaco de didlogo quando se configuram como ressonancia e reverberagédo
das mediagdes entre sociedade e sala de aula” (FRANCO, 2016, p. 547-548). Todavia, a
formacdo continuada € uma importante condicdo para a instrumentalizacdo tedrico-pratica e

politica dos docentes, entendida como um processo permanente e necessario ao

4 Inovagdo é concebida como “[...] um conjunto de intervengBes, decisBes e processos, com certo grau de
intencionalidade e sistematizacédo, que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas, contetidos, modelos e praticas
pedagégicas. E, por sua vez, introduzir, em linha renovadora, novos projetos e programas, materiais curriculares,
estratégias de ensino e aprendizagem, modelos didaticos e outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e
a dindmica da classe” (CARBONELL, 2002, p. 19), assentada na inventividade, criatividade, autonomia e na
reflexdo critica, enquanto acdo individual e coletiva para gerar transformacdo, na educacdo, desde a gestdo
educacional até as préaticas pedagogicas.
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aperfeicoamento dos saberes da docéncia e ao melhoramento do trabalho do professor. Estando
afirmada em uma perspectiva emancipadora, essa formacdo é capaz de gerar mudancas
atitudinais em prol de uma escola democrética, que deve ser construida no coletivo, respeitando
e compreendendo as limitagbes dos sujeitos e estimulando o pensamento critico e 0
protagonismo sobre a propria formagdo, de modo a assegurar as aprendizagens dos alunos e,
assim, promover uma educacdo fundamentada na perspectiva dialdgica, conforme proferiu
Freire (2000b).

Essa perspectiva de formagdo continuada toma como base a reflexdo sobre a propria
profissdo, além do olhar critico sobre a pratica pedagodgica, que problematize as situacdes
sociais, os contetidos formativos, as praticas de ensino/aprendizagem, as formas de avaliar, as
condigdes de ensino e de trabalho, e outros elementos que se colocam diariamente como pontos

de tensionamentos no contexto educacional, vivenciados pelos sujeitos no chéo da escola.

Posto isto, procuramos evidenciar a importancia da formacdo continuada para o
desenvolvimento profissional e para a qualidade de ensino, na perspectiva dos Professores
Orientadores de Estudo do PNAIC, que, depois dessa experiéncia formativa, voltaram a atuar

em sala de aula como professores:

[...] de extrema importancia porque quem realmente quer fazer a diferenca no seu
trabalho vai em busca de aprendizagens que venham contribuir com novas
metodologias para poder oferecer um ensino de qualidade (POE1L, 2019).

A formagdo continuada, ela € muito importante para o desenvolvimento do professor,
porque é nessas formagdes que o professor vem buscar novos conhecimentos, vem
buscar novas metodologias e isso vai promover, com certeza, um bom ensino, um
ensino de qualidade no seu cotidiano de sala de aula (POE2, 2019).

A gente vé que a formacao continuada, ela é essencial para a vida de [todos] nés, eu
falo n6s, porque nés somos professores e educadores, nés precisamos nos qualificar,
nos modernizar, entdo, a gente precisa dessa formagdo continuada sempre pra
melhorar nossa préatica pedagogica, melhorando nossa pratica pedagdgica claro vai
elevar o nivel de ensino de nossos alunos (POE3, 2019).

Na minha opinido, a formagéao continuada, ela é extremamente importante, vejo isso
como uma necessidade dessa formagdo continuada e permanente, ndo s6 continuada
mas ela permanente, porque nas orientagdes das formagdes que nds estavamos
orientando, eu sempre colocava isso para os professores alfabetizadores que mesmo
com todas as situacBes que a gente poderia verificar que poderia ser melhor, ter
oportunidade de participar de uma formacdo continuada como proposta do PNAIC,
que chegou ao municipio, por exemplo, periddica, todos os meses hum determinado
tempo sem parar foi muito importante [...] a minha formagdo como orientadora me
ajudou muito hoje na minha pratica dentro da sala como alfabetizadora, entdo, eu
penso, com certeza absoluta uma formacgdo continuada pra docentes, eu acho muito
importante tanto para o desenvolvimento profissional quanto para a promog&o de um
ensino de qualidade (POE4, 2019).

Em relacdo a formacgdo continuada de professores eu creio que é de extrema
importancia [...] pra gente poder saber o que estéa discutindo, séo outras leituras, outras
descobertas, outras pesquisas, outras metodologias de ensino, entdo acho que a
formag@o continuada serve justamente como ja fala “formag@o”, continuada por ¢ uma
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continuidade, ndo pode parar de estd buscando, o professor ele é um pesquisador,
entdo, ele tem que esta buscando se qualificar até para poder melhorar a qualidade do
ensino das criangas [...] (POE5, 2019).

A compreensdo de formagédo continuada docente exposta nas falas dos Professores
Orientadores de Estudo se mostra ampliada, compreendo-a como condi¢do fundamental ao
desenvolvimento profissional docente, no sentido de que toda forma de proporcionar o didlogo
entre saberes tedricos e praticos possa atualiza-los diante dos desafios que sdo apresentados a
escola e ao papel do professor na contemporaneidade. Nesse sentido, atribui-se importancia a
formacgdo continuada e ao reconhecimento desta como uma necessidade permanente no
percurso da profissdo docente. Esse entendimento também é compartilhado pela Coordenadora
do PNAIC (2019), pois, ela afirma que:

Eu sempre vi um momento muito, é especial, no sentido dessa formacdo continuada
dos professores, porque a gente sempre espera quanto professor que a gente possa
estar renovando as nossas praticas pedagogicas e a gente sente falta de formac&o, a
gente sente falta de um norte na educagdo pra que a gente possa proceder nas nossas
praticas, as vezes, nem tudo que a gente faz dentro da sala de aula é viavel ou condiz
com a realidade do aluno e quando a gente recebe uma formacéo e essa formagéo é
uma formagdo que vai nos acompanhando, acompanhando a nossa prética ela é
fundamental, eu vejo assim, algo que é importante pro professor, pro educador, essa
formacéo. (Coord. PNAIC, 2019).

Esse entendimento de formacdo continuada, evidenciado nas falas desses sujeitos da
pesquisa, mostra que o conceito de formacdo continuada vincula-se ao desenvolvimento da
profissdo, como uma prética permanente de conhecimento e melhoramento da préatica
pedagogica, como condicdo para efetivar um ensino com mais qualidade, que leve os alunos a
uma significativa aprendizagem, e contribua para que, no decorrer da atuacdo profissional, o
professor possa se qualificar, atualizar e (re)fazer sua pratica a partir de novos dialogos com 0s
saberes educacionais, que vao se construindo ao longo dos tempos, para melhor compreender e

empreender o processo de ensino e aprendizagem.

Concordamos, de certa forma, com Veiga (2009, p. 26), ao declarar que “[...] 0 processo
de formag&o € multifacetado, plural; tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e autoformativo”.
Portanto, & compreendido e defendido como uma condi¢do necessaria e permanente, pois 0
professor € um profissional que tem o conhecimento como ferramenta de trabalho e que precisa
manter-se atualizado; e isso, para muitos docentes, significa que a carreira inclui aliar duas
importantes tarefas, a de ensinar e a de aprender (estudar), permanentemente no percurso

profissional.

O processo de formagéo continuada de professor, como premissa a qualidade de ensino

e ao desenvolvimento da profissdo docente, precisa ser compreendido como fator importante,
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porém, ndo Unico, visto que, mesmo que os professores tivessem um curriculo formativo
permanente, ele ndo seria suficiente para garantir qualidade de ensino. Existem outros fatores
que contribuem e interferem na viabilizacdo de ensino de qualidade. Quando o discurso se volta
a responsabilizar o professor pelo fracasso escolar dos alunos e pelos baixos indices
educacionais, e ainda atribuem a formacg&o continuada, como for¢a Unica de mudanca ao cenario
educacional, ¢ 0 mesmo que culpabilizar a classe docente e retirar a responsabilidade dos

demais sujeitos e instituicoes, pelos resultados.

A formacdo docente, tanto inicial quanto continuada, € constituinte indispensavel a
promocdo da qualidade de ensino. Juntamente com outros fatores tdo importantes quanto a
formacdo e sua funcionalidade, no sistema educacional que almeje a qualidade da educacgéo
béasica, pois, se ndo houver esfor¢os e investimentos em todos os setores que compdem o ensino
brasileiro, o discurso a favor da formagéo docente e da qualidade da educacéo escolar, se torna
uma retdrica, que, alids, tem sido uma pratica discursiva utilizada pelo Estado, de carater
neoliberal, para camuflar outros interesses, tornando a educacdo um elemento de crescimento

econdmico.

E a partir, sobretudo, das Gltimas décadas do século XX, que se afirma um processo
de desmanche do setor publico e da escola publica, como se protagonizou pelos
homens de negdcio e suas instituicdes e organizacdes empresariais. Primeiramente,
estimulando o mercado educacional, criando poderosos grupos que fazem do ensino
um lucrativo negécio. Mas o desmanche deveria atingir a escola publica mediante a
adocao dos critérios mercantis na sua gestao, na escolha das disciplinas que deveriam
compor o curriculo e na defini¢do dos contetdos e dos métodos de ensinar e avaliar.
A formacdo e a funcdo docentes, como consequéncia, deveriam ser alteradas
(FRIGOTTO, 2017, p. 28).

Frigotto (2017) alerta para a vigilancia aos rumos que 0s projetos destinados a educacao
brasileira tentam, no legislativo, retirar esse direito social; e o professor, nesse processo de
desmantelamento da escola puablica gratuita e laica, vem sendo atacado moral e
intelectualmente, sendo desqualificado em sua importancia e sua formacéo, ao empreender um
projeto de silenciamento politico desses profissionais, a comecar pela falta de qualidade dos
cursos de formagdo ou por submeter os docentes a cursos de formacdo inicial e/ou continuada
de carater puramente neotecnicista, praticista, que somam para anular a dialogicidade entre os
sujeitos histéricos e sociais mediatizados pelo mundo, como proclamara Freire (2000Db),
enquanto pratica libertadora.

O ato formativo docente ndo exclui o pensar sobre as condi¢gdes em que esta envolto o
processo educativo escolar, e, por isso, deve contemplar os debates e as reflexes sobre os

limites e os potenciais que o ensino brasileiro dispde na rede publica. E, desse modo, 0 espago
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da formacdo continuada se constitui importante por reunir professores para discutir, além da
pratica pedagogica, sobre a luta por uma escola democratica, participativa e de resisténcia aos

imperativos mercantilistas do capital sobre a educacéo bésica.

A sequir, realizaremos a anélise e as reflexdes a partir dos entendimentos dos sujeitos
da pesquisa em torno da importancia e das contribui¢cbes da formacdo continuada via

Programa PNAIC para a pratica pedagdgica do professor no contexto da alfabetizagao.

3.3.1 Sobre a importancia da formagéo continuada do PNAIC

A proposta de formacao continuada do PNAIC trouxe, de certa forma, muitos elementos
de reflexdo sobre o fazer pedagdgico na alfabetizacdo, direcionando o “olhar” sobre a
necessidade de sistematizagdo do processo de ensino e da aprendizagem, com foco no
planejamento e na organizacdo do trabalho pedagdgico, na busca em adotar e diversificar
estratégias didatico-pedagogicas mais dinamicas e ludicas, no modo de ambientar as salas de
aula, tornando-as mais letradas, com o desafio de fazer os professores abandonarem praticas de
ensino tradicional*, mecanicas e descontextualizadas. Sobre a formagdo no PNAIC, assim se

referem os informantes:

[...] essa formagdo [ela] veio consolidar mais e aprimorar os contedidos trabalhados
em sala de aula... e sim trazer para a sala de aula, trabalhando sistematizado, a
sequéncia didatica, sequéncia de atividades, que até entdo a gente trabalhava tudo
aleatdrio, entdo ela veio consolidar mais essa formacéo pra trabalhar com os alunos
em sala de aula. (PA2, 2019).

Com toda certeza, porque nos assegura atividade diferenciada na agdo docente
promovendo a aprendizagem significativa para nossas criangas. (PA3, 2019).

[...] € muito importante a formagdo para os professores e 0 PNAIC ele tinha uma
proposta muito boa, ele favorecia para o professor tivesse jogos em sala de aula e isso
com certeza ia promover um bom ensino para as criancas desse primeiro ciclo de
alfabetizagdo, entdo é muito importante sim a formacéo continuada e do PNAIC [...]
o0 programa do pacto nacional pela alfabetizacéo foi de suma importancia para nosso
municipio. (POE2, 2019).

Eu considero importante sim, ndo necessariamente perfeita e ndo necessariamente
com as melhores das intengdes, mais que ela foi importante, ela foi muito, ela foi um
outro passo, acredito, ndo sé pela proposta, mas, pelo retorno dos professores, quando
a gente retornava com as avaliaces [...] pela propria formacéo, pela oportunidade de
esta estudando juntos compartilhando as experiéncias, entdo achei extremamente
valido desse ponto de vista, ndo posso dizer que ndo teve nada de bom, teve sim muita
coisa, teve profissionais, professores alfabetizadores que aproveitaram muito, que
mudaram mesmo algumas formas de ver, que de alguma maneira acabou mudando a
pratica [...]. (POE4, 2019).

4 Ensino tradicional é tratado, nesse estudo, na perspectiva conceitual trabalhada por Saviani (2012, p. 46), ao
enfatizar que “[...] 0 ensino tradicional, centra-se no professor, nos conteidos e no aspecto 16gico”, de modo que
o professor é o responsavel em transmitir o acervo cultural aos alunos e a estes cabe assimila-lo, utilizando, para
tanto, o método expositivo.
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Eu considero importante essa formacdo [...] porque ela veio sistematizar pra gente
diversos... digamos eixos que a gente aprendeu, formas de ensinar, formas de ver,
outros olhares para avaliacdo [...], entdo a formacdo do PNAIC achei de extrema
importancia porque pra mim principalmente, eu falava ndo era uma nova forma de
ensinar, mas ele veio [PNAIC] contribuir, trazer outras perspectivas pro ensino, outras
formas de ensinar [...]. (POES5, 2019).

[...] entdo o PNAIC ele vem com essa proposta de formacdo de professores, mas uma
proposta para acompanhar o professor [...] o PNAIC néo veio pra ensinar o professor
a ministrar aula, mas ele veio pra ajudar nas praticas do professor, entdo ele foi
fundamental [...] todo professor que abragou 0 PNAIC, que se interessou mesmo em
fazer a formacdo e vim pra formacéo e colocar em pratica o que ele recebeu [houve
um avanco] ele avangcou em suas praticas, ele melhorou na sua sala de aula, [entdo] o
PNAIC, [ele] foi um programa que deu certo, pra quem quis que desse certo, pra quem
abragou a causa. (Coord. PNAIC, 2019).

Pelos relatos, podem-se evidenciar inimeros méritos atribuidos ao PNAIC, quanto a
formacédo continuada, vista como fomentadora de mudanga no modo de conceber 0 ensino e 0
processo de alfabetizacdo e enquanto tempo/espaco de discussdo sobre essa etapa de
escolarizacdo. Foi perceptivel a defesa ao Programa, porém, ndo se descarta que também
apareceram pontos a serem questionados no Programa, conforme ficou evidenciado na fala do
sujeito participante da pesquisa POE4, ao reconhecer que existem outros interesses vinculados
a essa politica de formacdo. Em se tratando de uma politica pablica ofertada pelo Estado
gerencialista e regulador, vincula-se aos interesses mais gerias das politicas neoliberais
adotadas por este, como o foco na formacéo de carater praticista/utilitarista de professores, da
implementacdo de um ensino voltado ao alcance de metas projetadas, que estdo para além das

necessidades educacionais/pedagogicas.

Vale ressaltar que, no geral, o que pareceu ser mais significativo aos sujeitos da pesquisa
foi a participacdo no curso de formacao continuada, justificado pelos saberes que essa formacéo
poderia propiciar a pratica e por propor reflexdo sobre a pratica pedagdgica, por meio do dialogo
entre professores, e a escuta acerca do saberes advindos da experiéncia dos docentes. Observa-
se, no entanto, que, em uma releitura mais aprofundada das orientacbes do PNAIC, seus
principios, em certa medida, se afastam do que nos ensinam Schon (2000), Névoa (2013a), a
respeito de saberes docentes e do processo de reflexdo da/na acéo ou pratica docente. Contribui
com esse debate a compreensao de que a pratica reflexiva do ensino, segundo Elliot (1989),
“[...] constitui um processo dialético de geragdo da pratica a partir da teoria e da teoria a partir
da pratica” (apud CONTRERAS, 2002, p. 124).

A pesquisa revelou ainda que o PNAIC foi concebido como um programa importante
pelos momentos de discussédo que ele propiciou sobre a alfabetizacdo, nos encontros de
formacdo, nos seminérios temaéticos (finais), nas oficinas e demais estratégias formativas

adotadas pelo Programa e realizadas no contexto municipal, que ndo sé abordaram propostas
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de ensino, como trataram das teoriza¢des das diversas areas de estudos, ligadas ao processo de
alfabetizacéo de criancas, a respeito de como o aluno aprende, nessa etapa de escolarizacédo, de
como a crianca se apropria do sistema de escrita alfabética, destacando as contribuicfes da
teoria intitulada psicogénese da lingua escrita e das concepcdes construtivista e interacionista

de ensino.

E interessante ressaltar que a formacdo continuada, talvez, também tenha sido um
momento de mobilizagdo dos conhecimentos, capaz de propiciar a revisdo das teorias
educacionais, muitas vezes ja esquecidas pelos professores dos anos iniciais, devido a rotina de
sala de aula a que sdo submetidos, impossibilitando leituras para além dos textos didaticos,
leituras importantes para o ensino e aprendizagem na alfabetizacdo, que exige muito mais que
um saber fazer como condicdo para 0 melhoramento da préatica pedagogica. O Programa, no
entanto, centra-se na pratica, no saber fazer, ainda que justifique a busca por qualidade,

conforme o que consta no seu caderno de formacéo:

O baixo desempenho escolar, reflexdes sobre a identidade profissional dos professores
alfabetizadores, dentre outros aspectos, desencadearam, nas atuais politicas publicas
de educacéo, a necessidade de atender as exigéncias de melhoria dos aprendizados
dos alunos. Para tanto, eram necessarias transformac6es nas préaticas pedagdgicas e a
mobilizacdo de conhecimentos presentes na teoria da educagdo. Significava definir o
que é essencial a alfabetizagdo das criancas das escolas publicas. Para tal, era
fundamental criar uma proposta para o professor alfabetizador a partir de um processo
de formagdo continuada [...] (BRASIL, 2015a, p. 13).

A proposta de formagéo continuada do PNAIC intencionou oportunizar aos professores
alfabetizadores refletirem sobre a importancia do planejamento das acbes pedagdgicas, como
condicdo para assegurar a alfabetizacdo dos alunos. Desse modo, sua centralidade recaiu sobre
as estratégias didatico-pedagdgicas e avaliativas, exigindo da escola acGes efetivas para
propiciar condi¢bes, da ambientacdo ao tempo/espaco, para a organizagdo do trabalho

pedagdgico, de acordo com o entendimento de escola difundido pelo Programa.

Desse modo, a escola deve ser concebida como um espaco social em que pessoas que
assumem diferentes papéis interagem no sentido de promover o desenvolvimento € a
aprendizagem dos estudantes. A reflexdo, portanto, sobre a instituicao escolar, requer
um repensar continuo sobre sua organizacao, incluindo teméticas como os espagos,
materiais e tempos pedagdgicos (BRASIL, 2012b, p. 14).

E importante compreender a escola como lugar por exceléncia onde se possa ter acesso
ao saber sistematizado, elaborado historicamente pela humanidade, e que ela, aléem de se
preocupar com as questdes de ordem metodoldgica ou até mesmo com a aprendizagem dos
codigos linguisticos e os calculos matematicos, deve se preocupar com a formacao politica dos

sujeitos, associar o conhecimento e 0 pensamento no processo de ensino que ajude na formacéo
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critico-reflexiva dos sujeitos. 1sso s6 seré possivel se o professor compreender seu papel como
agente de transformacéo na escola, conforme assevera Francioli (2010, p. 146), “[...] espera-se
que o professor, como sujeito que ndo reproduz apenas 0 conhecimento, possa fazer do seu
proprio trabalho de sala de aula um espago de préxis docente e de transformag¢ao humana”.
Nessa perspectiva, a escola assume sua dimensédo social de formar sujeitos politicamente

emancipados, pois,

[...] aeducacdo escolar deve desempenhar o papel social que Ihe cabe, ou seja, ensinar,
por meio dos contetdos, o conhecimento cientifico, possibilitando que os alunos
desenvolvam autonomia para compreender e transformar sua pratica social. Essa
perspectiva contraria 0s posicionamentos tedricos que alimentam as exigéncias da
sociedade capitalista da adaptacdo, do descartavel, do imediato, da profunda alienagéo
humana (FRANCIOLLI, 2010, p. 158).

O PNAIC, por meio das a¢0es efetivas de formagéo, se preocupou em instituir mudancas
no modo de organizar as agdes de ensino e aprendizagem, voltadas a essa etapa de
escolarizacdo. Isso significou planejar o trabalho educativo considerando trés questdes
principais, nas reflexdes: “O que ensinamos? Como ensinamos? Para que ensinamos?”

(BRASIL, 2015¢, p. 17).

Para consolidar sua proposta de formacdo continuada, o Programa utilizou-se de
estratégias formativas diversificadas, como: exposi¢cdes dialogadas, analises de situacdes
didatico-pedagdgicas de sala de aula, oficinas didaticas para elaboracéo e analises de recursos
didaticos, relatos de experiéncias sobre a pratica pedagdgica, atividades de estudos e o
aprofundamento em grupo, discussdes sobre os textos contidos nos cadernos de formacéo sobre
diferentes tematicas abordadas nas formacdes, e outras ja abordadas nesse estudo a respeito da
dindmica formativa do PNAIC, que foram utilizadas no sentido de fomentar a reflex&o sobre a
pratica de alfabetizacdo, e de orientar para um ensino mais dindmico, intencionando provocar

mudancas na pratica pedagogica dos professores.

A respeito dessas estratégias formativas desenvolvidas pelo Programa, perguntamos aos
sujeitos entrevistados se, de alguma forma, essas estratégias contribuiram para melhorar as

praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores, ao que eles expuseram:

Sim, porque toda formacéo é uma busca de informacéo, de novas ideias, troca de
experiéncias de sugestBes de sistematizacdo das atividades, tudo isso favorece e
facilita novas acOes alfabetizadoras, contribuindo no despertar de uma leitura mais
ampla, tornando o aluno mais ativo, participativo e interativo na sala de aula. (PAL,
2019).

Ela [formag&o] contribuiu sim, [...] o pacto... é um programa na minha opinido muito
bom [...] veio s6 contribuir com o professor [..] (PA2, 2019).



182

Sim, a formacdo continuada foi e esta sendo um processo permanente de saber, quem
ndo se atualiza fica para tras, me trouxe novos... novas descobertas quanto o que e
como ensinar, porque a gente aprendeu muita coisa 14 [PNAIC] (PA3, 2019).

Formacao sempre contribuem para a nossa pratica, as participacdes em rodas de
conversas, seminarios e oficinas foram importantes nesse processo de olhar para o que
faz e 0 que pode ser feito em sala de aula (PA4, 2019).

As professoras alfabetizadoras, em seus relatos, revelam que as estratégias formativas
desenvolvidas pelo PNAIC trouxeram ideias pedagdgicas inovadoras, como propostas de como
ensinar, de como tornar o ensino na alfabetizacdo mais voltado as necessidades de
aprendizagem dos alunos, no modo de “olhar” para o que até entdo estava sendo feito, em
termos de pratica de alfabetizacdo, e como poderiam (re)pensar e (re)construir o seu trabalho
em sala de aula. O relato da professora alfabetizadora PA4 deixa claro que as estratégias
diferenciadas do Programa incentivaram a reflexao sobre a pratica pedagdgica e as mudancas

que, a partir de entdo, poderiam empreender no processo de ensino-aprendizagem.

As estratégias formativas soam, dessa forma, como norteadoras da acao pedagdgica do
professor alfabetizador. O objetivo da formacdo continuada do PNAIC foi propiciar, em
diferentes unidades formativas, a reflexdo sobre as tematicas ligadas ao ensino e a propria
concepcao de alfabetizacdo, na perspectiva do letramento, com atividades permanentes em cada
encontro de formacdo e por meio de estratégicas formativas que viabilizassem o debate, a
analise de situacdes pedagdgicas, a elaboracdo de propostas didatico-pedagdgicas e de recursos
didaticos, a avaliacdo, enfim, sobre o processo de alfabetizacdo e o trabalho pedagdgico na

consolidacéao dos direitos de aprendizagem dos alunos.

Contreras (2002), ao tratar de competéncias profissionais do professor, deixa claro que
a realizacdo do ensino necessita de dominio de certas técnicas proprias da acdo didatica, mas,
que essa competéncia transcende o dominio da técnica e passa pela consciéncia sobre as

dimensGes do trabalho do professor.

E evidente que a realizacio do ensino necessita, como qualquer outro trabalho, de um
certo dominio de habilidades, técnicas e, em geral, recursos para a acao didatica, da
mesma forma que deve conhecer aqueles aspectos da cultura e do conhecimento que
constitui 0 &mbito ou o objeto do que se ensina. Porém, as consequéncias que se
derivam das duas dimensdes anteriores da profissionalidade docente sdo que a
competéncia profissional transcende o sentido puramente técnico do recurso didatico.
Temos que falar de competéncias profissionais complexas, que combinam
habilidades, principios e consciéncia do sentido e das consequéncias das préaticas
pedagodgicas (CONTRERAS, 2002, p. 82-83).

A formacéo continuada do PNAIC introduz, em termos de discurso oficial, inovagoes
na agéo pedagodgica, no ensino e no ciclo de alfabetizagdo, mas, na realidade, recoloca a préatica

docente em uma perspectiva praticista de ensino, ainda que intencione mudar 0 modo
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tradicional de alfabetizar, de certa forma, implementa um ensino emoldurado em uma
epistemologia da préatica, quando essa proposta passa a ser aceita e praticada pelos professores,
ainda que ndo seja na mesma proporcionalidade pensada pelos idealizadores do Programa, mas
que introduz esse viés de competéncia técnica no trabalho do professor, como central na
realizacdo de um ensino que se destina a alcancar melhores resultados nas estatisticas

educacionais.

Em busca de melhores resultados educacionais, a Secretaria de Educagdo Municipal de
Cameté se empenhou para que o PNAIC pudesse se efetivar como proposta formativa de
professores e como fomentador de um ensino que consolidasse 0s objetivos de alfabetizar as

criancas até os 8 anos de idade, conforme destacam 0s sujeitos entrevistados:

A implementacdo do projeto foi bem grandiosa. Acreditava-se que ao longo de trés
anos teriamos um IDEB alto... tivemos apoio da Secretaria, da SEMED, pra nos
deslocarmos, pra fazermos as formagdes [dos orientadores em Belém), pra fazer as
formagdes sim aqui na sede [dos alfabetizadores], mas também pra nos deslocarmos
pro interior, pra avaliar, pra orientar, também os professores, pra verificar se eles
estavam realmente colocando o projeto em pratica, porque de inicio tivemos muitas
resisténcias por parte dos professores, mas, depois foram entendendo que o projeto
vinha contribuir com sua pratica e ai j& foi mais fécil [...] (POE1, 2019).

A Secretaria de Educacdo nas formacdes do PNAIC, ela sempre esteve presente, como
ela fazia, antes das formacdes era feito reunides, debates, entdo, a secretaria, ela
apoiava bastante as formacgdes, depois das formagGes, chamava novamente 0s
formadores e fazia a avaliagdo, e isso era muito satisfatorio [...] (POEZ2, 2019).

[...] nas formacgBes que a gente tinha, era feitas avaliagdes pra ver como estava, a gente
tinha que... fazer um relatério de acompanhamento com o professor e também a gente
fazia aquele monitoramento que a gente fazia visita nas escolas. [...] (POE4, 2019).

O PNAIC foi o carro chefe naguele momento pra secretaria, era um projeto que a
Secretaria, ela acreditou que ia dar certo, ela nos deu liberdade, ela nos deu apoio em
todos os sentidos pra que as formacg6es acontecessem [...] (Coord. PNAIC, 2019).

Evidencia-se, nos excertos das entrevistas, que havia uma preocupagdo da SEMED em
assegurar que o PNAIC elevasse o IDEB, desenvolvendo as acbes formativas que também
fossem colocadas em prética na escola, na sala de aula do professor alfabetizador, por acreditar
nas contribuicGes do Programa para a pratica pedagdgica dos professores, para 0 melhoramento
do ensino. Com essas condigdes, estava cumprindo com sua responsabilidade no pacto pela
alfabetizacdo na idade certa. Como se observa nos relatos dos professores orientadores de
estudo POEL e POEA4, é revelado que havia o monitoramento das a¢Ges pedagogicas no &mbito
da escola para acompanhar e garantir que as orientagdes formativas de como ensinar na

alfabetizacéo estivessem sendo desenvolvidas na sala de aula.

O PNAIC, por meio do seu eixo principal formacao continuada, propiciou, a partir de

suas orientacdes formativas, uma perspectiva de mudancas no fazer pedagdgico na
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alfabetizacdo, no modo de conceber e empreender 0 processo de ensino nessa etapa de
escolarizacdo. Isso, de certa forma, repercutiu na prética pedagdgica dos professores
alfabetizadores da escola pesquisada, ao conduzirem seu trabalho considerando as orientacdes
do Programa, no modo de olhar as particularidades sobre o que ensinar, como ensinar e para
que ensinar nos primeiros trés anos do ensino fundamental. No entanto, essas mudangas ndo se
deram como uma mudanga radical, transformadora no ensino, em uma perspectiva
emancipadora, mas introduziram questdes didatico-pedagdgicas que estdo sendo praticadas em
sala, em termos de procedimentos de ensino e de curriculo, com foco nos direitos de
aprendizagem, na ambientacdo de sala, no acompanhamento das aprendizagens, apoiados em
um misto de concepcao de ensino, que se atravessam na sala de aula no ambito da alfabetizagéo.
Isso se deve a prépria intencdo dessa politica de formacdo continuada, criada sob parametros
de um Estado gerencialista, em apenas ajustar as praticas de alfabetizacdo desenvolvidas pelos
professores para atingir as metas educacionais proclamadas e aferidas pelas avaliages externas

e em larga escala.

3.4 AFORMACAO DE PROFESSORES NO PNAIC: DAS ORIENTACOES SOBRE
AVALIACAO AS PRATICAS AVALIATIVAS DOS DOCENTES NO CONTEXTO DE
UMA ESCOLA MUNICIPAL DE CAMETA

A avaliacdo sistematica para o PNAIC é um eixo importante que se imbrica, na
alfabetizacdo, com o eixo formacdo continuada de professores e orientadores de estudo, como
premissa a melhorar os resultados dessa etapa de escolariza¢do. Desse modo, esta se¢do se
propde a discutir as influéncias das orientac@es tedrico-metodoldgicas da formacéo continuada
do PNAIC nas préticas avaliativas dos professores alfabetizadores, no contexto da
alfabetizacdo, segundo as perspectivas dos sujeitos da pesquisa, refletindo acerca do sentido

que estas vém sendo adotadas no cotidiano da acdo educativa em sala de aula.

A avaliagdo no &mbito da escola pablica historicamente esteve voltada a ideia binaria
de aprovacéo e reprovacao, e, no contexto atual, encontra-se mais ainda em evidéncia, posta
em debates em virtude do fortalecimento da politica de avaliacdo educacional que, desde a
década de 1990, com a criacdo do SAEB, tem sido incorporada ao pensamento do ensino escolar
e executada na perspectiva da obtencdo de resultados plausiveis, em todos os niveis de
escolarizacdo, além de compor programa de oferta de formacdo continuada de professores,
como ¢ o caso do PNAIC. Essa relacdo se justifica como condicdo necesséria a elevacéo dos
resultados nas avaliagdes externas e em larga escala e do IDEB, objetivos de ambas as politicas.
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Com a proposta de formacdo do PNAIC, essa relagdo entre formagdo continuada e
processo de avaliagéo, tanto de ordem interna da escola quando de ordem externa, tem logrado
reflexdes sobre o foco que a escola deve dar a avaliagdo da aprendizagem e a avaliacdo de
desempenho, em decorréncia das cobrancas sobre resultados educacionais com a insercao dos
instrumentos de avaliagcdo em larga escala, como a Provinha Brasil e a ANA, no contexto da

alfabetizacéo.

O problema que se coloca aos professores alfabetizadores é situar em que bases
conceptuais devem se pautar suas préaticas avaliativas, pois os descritores desses instrumentos
de medicdo (Provinha Brasil e ANA) estavam voltados a saber se houve ou nao aquisicdo de
determinados conhecimentos cognitivos pela crianca, em decorréncia do ensino nessa etapa de
escolarizacdo, desconsiderando as demais aprendizagens da crianga, o contexto em que se d& o
processo de ensino-aprendizagem, seus limites e avancos, questdes que s6 podem ser
dimensionadas por meio do acompanhamento do processo de alfabetizacdo de cada crianca e

do desenvolvimento das condi¢des educativas da escola.

A preocupacao dos cursos de formacao continuada propostos pelo governo nas ultimas
décadas, como os do PNAIC, esta voltada para estimular mudancas na préatica pedagdgica dos
professores alfabetizadores, no discurso de superar um ensino tradicional da leitura e da escrita,
e do numeramento, assim como alterar o modo de conceber a avaliacdo no ambito escolar. Isso
se deve a alegacdo de que os baixos indices educacionais sdo uma questdo propriamente ligada
ao ensino e a aprendizagem, portanto, urge provocar mudancas na pratica docente, no sentido

de seu melhoramento para alcancar os resultados requeridos pelas politicas educacionais.

O PNAIC, devido a sua abrangéncia e dindmica organizacional e formativa, tornou-se
uma politica de formacdo continuada, que, além de se propor a formar, de certo modo,
especialistas em alfabetizacdo, coadunado com as avalia¢des sistematicas no ambito da mesma
politica, visava alcancar, assim, os objetivos proclamados a partir de mudancas no modo de
ensinar e de avaliar, mas também na percepcao sobre o processo de alfabetizagdo. Desse modo,
é preciso compreender como o discurso oficial do Programa sobre avaliacdo esta sendo

materializado no ambito de sala de aula.

Partindo do entendimento dos sujeitos da pesquisa a respeito da importancia e das
contribuicdes formativas do Programa para o repensar do trabalho dos professores sobre
alfabetizacdo e seu ensino, evidenciou-se, de certa forma, uma mudancga na postura desses
professores alfabetizadores por permitirem a introducdo de novos elementos didatico-

pedagdgicos no ambito da sala de aula, no processo de ensino-aprendizagem, e, por
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consequéncia, na forma de pensar a avaliacdo e de pratica-la em sala de aula, conforme se
evidencia no que dizem as professoras alfabetizadoras da pesquisa, ao serem questionadas sobre

0 uso de instrumentos avaliativos em sala de aula:

Avaliacdo diria [continua], pois do 1° ao 3% ano sdo avaliados em forma de conceitos,
onde varios descritores sdo analisados (PA1, 2019).

Esses instrumentos... como a gente trabalha em ciclo do 1 © ao 3° ano, agora esta s6 0
1°e 0 2° ano, é pra avaliar aprendizagem dos alunos, até entdo nesse ciclo ndo...nunca
chegaram pra gente dizer que tinha que ter uma avaliagdo [prova], fazer uma avaliagdo
[prova], ndo era de suma importancia, mesmo assim eu trabalhava tudo, quando
chegava no semestre fazia uma avaliagdo pra entender..., mas 0 que era que eu
avaliava leitura, escrita, as producdes... as produgdes textuais, o nivel de leitura, 0
nivel de aprendizagem, se o aluno ja subentendia, entendia o que ele escrevia, se ele
entendia... capaz de entender o que o professor estava explicando, falando, entdo era
mais nesse nivel que eu fazia essas avaliag@es, um acompanhamento (PA2, 2019).

Olha a minha forma de avaliar ela é continua, ou seja, no dia a dia, meus instrumentos
sdo: leitura em grupo, individual, de textos, de tabelas das familias silabicas [...] a
escrita que ja falei... a atividade avaliativa, como esta sempre fazendo, mesmo que vai
valer... ndo é nota, é o conceito, mas, tem que fazer aquela atividade, ndo é a prova, e
também o comportamento deles no dia a dia, que a gente trabalha os valores, entdo
tem que ver todas essas questdes ai (PA3, 2019).

Os registros sdo feitos constantemente, as observagdes cotidianas ajudam muito na
analise sobre como os alunos estéo aprendendo ou se ndo estéo (PA4, 2019).

Os depoimentos das professoras alfabetizadoras revelam que as préaticas avaliativas
estdo se enveredando em um entendimento de avaliacdo continua/processual, conforme
orientado pelo PNAIC, coerente, portanto, com elementos do discurso oficial do Programa ao
ter evidenciado a perspectiva de avaliacdo continua no processo de ensino-aprendizagem,
apresentando também a diversificacdo e usos de instrumentos avaliativos, premissas defendidas
pelo PNAIC, no sentido de acompanhar o desenvolvimento dos alunos e suas aprendizagens,
conforme foi proposto pelo Programa, ao orientar para o “[...] desenvolvimento de mecanismos
integrados de avaliagdo”, pautados no acompanhamento do que é planejado e nas acGes de
ensino efetivadas em sala de aula, “[...] utilizando-se instrumentos variados que permitam
analisar a progressao dos estudantes e suas relagdes com as estratégias didaticas adotadas”

(BRASIL, 2012f, p. 8), esclarecendo ainda que:

Diante disso, uma acdo didatica consistente pressupde necessariamente uma atividade
diagnostica para que o professor possa conhecer melhor os estudantes e reorganizar
seu planejamento em func&o de suas necessidades. Essa atividade diagnostica permite
ao professor compreender o momento da aprendizagem do aluno, no inicio do
processo avaliativo, que deve ser orientada pelos objetivos de aprendizagem
previamente definidos, em funcdo dos conhecimentos e habilidades que precisam ser
construidos. Mas é necessario, também, que a avaliacdo seja continua, isto é, ndo
ocorra apenas no inicio do processo, mas durante todo o periodo letivo, a fim de que
haja planejamento em acéo, ou seja, redefinicdo de estratégias ao longo do processo
(BRASIL, 2012f, p. 8).
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Ao descreverem suas formas de avaliar, as professoras alfabetizadoras tomam diferentes
momentos e atividades como instrumentos para acompanhar o desenvolvimento dos alunos pela
aquisicdo dos direitos de aprendizagem. Isso demonstra, a principio, que se esta superando o
entendimento da “prova” como Unico instrumento para avaliar o aluno; além disso, ainda
apresentam uma mudanca em suas atitudes pedagdgicas, que se enveredam para uma
perspectiva de praticas avaliativas formativas, revelando que o modelo de avaliagdo baseado
apenas na classificacdo do aluno, que, por muitos tempo, permeou e marcou o inicio da
escolarizacdo, ja& ndo € o Uunico a direcionar as praticas avaliativas dos professores

alfabetizadores.

Quanto as orientacGes tedrico-metodoldgicas do Programa, voltadas a avaliagdo no
ambito da alfabetizacdo e abordadas nas formacdes, segundo os professores orientadores de
estudo, elas contribuem para afirmar as préaticas avaliativas fundamentadas na avaliacdo
diagnostica e processual, no uso de diversificados instrumentos avaliativos. Essa foi a ténica
do discurso que circulou nos encontros de formacdo do PNAIC, quando se tratava dessa
temaética, conforme revelam os depoimentos destes ao responderem a respeito dos instrumentos
de avaliacdo ou de registro da aprendizagem dos alunos orientados, na formacgé&o continuada do

PNAIC, e em que sentido deveriam ser utilizados:

Olha foram assim, instrumentos diversificados, cadernos de registros dos estudantes,
fichas de acompanhamento individual e coletiva, portfélio com a coletanea de
atividades, registros de atividades dos alunos [...] mas, de inicio a gente tem que fazer
a avaliagdo diagndstica.[...] no inicio do trabalho tem que ser aplicada a avalia¢do
diagnéstica pra ver como é que a crianga estd, em que fase da escrita ela esta, fase da
leitura e também tem a ficha dos direitos de aprendizagem que a gente tem que seguir,
se a crianca tem direito de aprender, o professor tem direito de ensinar e ai ela tem
que acompanhar através dessa ficha (POEL, 2019).

Essa avaliacdo que era orientada nas formacdes do PNAIC era sempre para o professor
trabalhar na avaliacdo continua, observando o desenvolvimento, o desempenho, as
habilidades dos alunos no seu dia a dia, no seu cotidiano da sala de aula [...] tinha
diversos instrumentos de avaliagdo, tinha trabalhos, jogos, o professor ele tinha varias
atividades proposta pelo PNAIC nas formagdes, o professor tinha também autonomia
de criar suas proprias atividades, seus proprios jogos, entdo ndo era apenas um
instrumento, mas, tinha varios instrumentos que poderia esta avaliando o aluno no
momento (POEZ2, 2019).

Diversos registros, a importancia deles é fundamental para o professor diagnosticar,
verificar se seus alunos estdo se desenvolvendo ou ndo [...] ficha de acompanhamento
do aluno, portfdlio das atividades trabalhadas, registros [...] (POE3, 2019).

[...] Esses a gente sempre sugeria pra eles os registros, o portfélio... a propria
sequéncia didatica que tivesse ali alguma possibilidade de fazer as
atividades...incentivando os alunos para que nos pudéssemos esta registrando, a
questdo do uso dos jogos, sempre com registros [...] outra coisa que era usada
como...instrumento era oralidade também [...] eram instrumentos dessa maneira que a
gente usava [...] (POE4, 2019).
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[...] o PNAIC, ele utilizava de varios instrumentos de avaliacdo, ndo era s6 prova, na
verdade a gente nem usava essa palavra prova, eu lembro que nas nossas orientaces
nossos formadores diziam assim, tudo a gente avalia [...] (POE5, 2019).

Apreende-se que, de fato, o discurso em torno das préaticas avaliativas dos sujeitos da
pesquisa reafirmam as premissas avaliativas defendidas pelo Programa, ainda que o sentido em
que se realizam, na pratica, ndo contemple plenamente o que propde uma avaliacdo formativa,
visto ndo ser possivel uma mudanca transformadora no tempo e espago aligeirados em que se
deram as formacOes e as condigOes reais em que se desenvolve o processo de ensino-
aprendizagem na escola publica. Isso nédo tira 0 mérito do Programa ao introduzir elementos de
mudanca no fazer pedagdgico dos alfabetizadores, apenas problematiza-se que a concepcéo de
avaliagdo formativa para se consolidar na escola necessita de outros fatores corroborativos,

como enfatiza Perrenoud (1999, p. 15):

[...] uma verdadeira avaliagdo formativa é necessariamente acompanhada de uma
intervencdo diferenciada, com que se supem em termos de meios de ensino, de
organizacdo dos horérios, de organizacdo do grupo-aula, até mesmo de
transformacdes radicais das estruturas escolares.

Esse modo de conceber a avaliacdo da aprendizagem exigird mudanca de concepcao e
de préaticas pedagdgicas, por requerer, segundo Perrenoud (1999), a visdo igualitarista de escola
e seu principio de educabilidade, visto que a “[...] avaliacdo formativa assume todo seu sentido
no ambito de uma estratégia pedagogica de luta contra o fracasso e as desigualdades”

(PERRENOUD, 1999, p. 16).

Fernandes (2006), ao teorizar a respeito da avaliacdo formativa, apoiado em estudos e

pesquisas sobre as realidades da avaliagéo formativa nas salas de aula, afirma que:

[...] continua a ser dificil aos professores dos mais variados sistemas educativos
desenvolverem, nas suas salas de aula, préaticas de avaliagdo formativa. Esta situacéo
¢ normalmente atribuida a razBes tais como: a) limitacbes da formacdo dos
professores; b) dificuldades na gestdo do curriculo; c) concepg¢des errbneas dos
professores acerca da avaliacdo formativa; d) inadequacfes na organizagdo e
funcionamento das escolas; e) pressdes da avaliacdo externa; e f) extensdo dos
programas escolares. (FERNANDES, 2006, p. 39).

Dentre as dificuldades elencadas pelo autor para se efetivar uma avaliacdo formativa na
escola, destacam-se as limitacdes de formacéo de professores que, de fato, possam estar imersos
nos constructos tedricos a esse respeito, para entender a abrangéncia de uma avaliagdo na
concepgdo formativa. Segundo esse autor, ha “[...] falta de clareza conceptual e de um sélido
referencial tedrico em que as praticas de avaliacao formativa se possa apoiar” (FERNANDES,

2006, p. 39), 0 que ndo obteve uma teorizacdo mais aprofundada tanto nos cadernos
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orientadores de estudo quanto no tempo de formagdo dedicado a essa temética no curso do
PNAIC.

A outra dificuldade diz respeito as pressdes da avaliacdo externa, que tém empurrado
contraditoriamente a avaliacdo voltada as aprendizagens para uma avaliagdo para os resultados,
de teor eminentemente classificatério, condicionando o ensino e a aprendizagem a responder
aos descritores de tais avaliacfes, e que foram fecundos no Programa, devido a se constituir
eixos estruturantes, consolidados pela presenca de duas avaliagbes no &mbito da alfabetizacdo
(Provinha Brasil e ANA).

Nas analises de Dickel (2016, p. 198), “[...] a ANA exerce um papel indutor e de
monitoramento do curriculo a ser implementado”, pois hd uma meta a ser cumprida ao final do
ciclo, o que vai requerer compromisso dos professores em cumpri-la e a responsabilizacao pelos
resultados. Dai decorre a preocupacdo em buscar estratégias pedagogicas adequadas que

promovam um processo de ensino que possa refletir em satisfatorios resultados educacionais.

A questdo levantada pela referida autora leva a pensar no sentido que toma a avaliacao
da aprendizagem no ambito da escola, quando as avaliacbes de desempenho, que deveriam
representar um diagndstico para pensar as politicas publicas educacionais, se apresentam
também como implicadoras na acdo educativa de sala de aula, por condicionarem com maior

énfase 0 ensino as metas do que as aprendizagens dos alunos.

Mediante as orientacGes tedrico-metodoldgicas do Programa, que indicaram as praticas
avaliativas na perspectiva formativa, foi possivel perceber que os sujeitos da pesquisa, ao
assumirem em seus depoimentos que estdo utilizando, em sala de aula, a avaliacdo continua,
vislumbra-se um indicativo de superacdo de uma avaliacdo pautada no uso somente de um
instrumento avaliativo e que ocorria no final de cada bimestre letivo, servindo para aprovar ou
reprovar o aluno, tomando apenas os conhecimentos ali cobrados como indicador de aptidao a
série seguinte. Nessa perspectiva, Perrenoud (1999, p. 78) advoga a favor da avaliagéo continua,

como uma pratica formativa, ressalvando que:

Proponho considerar como formativa toda préatica de avaliagdo continua que pretenda
contribuir para melhorar as aprendizagens em curso, qualquer que seja 0 quadro e
qualquer que seja a extensdo concreta da diferenciacdo do ensino. Essa ampliacéo
corre o risco, de um ponto de vista prescritivo, de fazer com que a ideia de avaliacdo
formativa perca seu rigor. Na perspectiva descritiva que aqui adoto, essa ampliacéo
autoriza dar conta das praticas correntes de avaliagdo continua sob o angulo de sua
contribuicdo almejada ou efetiva para a regulacdo das aprendizagens durante o ano
escolar.
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A regulacdo a que se refere Perrenoud (1999) entende que o ato de ensinar é um esforco
que se faz no sentido de orientar o processo de aprendizagem e que, portanto, necessita de uma
regulacdo, dada por intervencbes pedagOgicas corretoras, que toma como base a “[...]

apreciacao do progresso e do trabalho do aluno”.

Ressaltamos também que as préaticas avaliativas que conjugam para acompanhar as
aprendizagens dos alunos, orientadas pelo PNAIC, que, de certo modo, estdo sendo praticadas
pelos professores nas classes de alfabetizagdo, ainda ndo estdo consubstanciadas como
formativas, possuindo limites a sua materializacdo e chegando a ser praticas avaliativas
formativas pontuais, pois sua realizacdo, no sentido pleno e amplo, conforme preceituam
Perrenoud (1999), Afonso (2009) e Fernandes (2006), ndo esta condicionada em apenas utilizar
diferentes instrumentos avaliativos para recolher informagdes sobre o processo de
aprendizagem de cada aluno, suas dificuldades, mas vai além. Nesse sentido, ela pretende
entender como e por que ocorrem tais dificuldades, levando a refletir sobre o que ensinar, como
se aprende e como ensinar, a partir de entdo propor e realizar agdes pedagogicas que possam
ajuda-los a avancar e a consolidar as aprendizagens, de modo que a avaliagdo, nessa
perspectiva, se articule com o processo de ensino e aprendizagem. Para Afonso (2009, p. 124-
125), o campo da avaliacdo formativa é bem mais amplo e tem a ver com um processo de
emancipacao:

De fato, a avaliacdo formativa, sem deixar de estar relacionada com o Estado,
enquanto lugar de definigdo dos objetivos educacionais e espaco de cidadania, parece

ser a forma de avaliagdo pedagdgica mais congruente com o principio da comunidade
e com o pilar da emancipacéo.

Nessa perspectiva, a l6gica de uma proposta de avaliacdo da aprendizagem formativa,
gue se atém aos interesses pedagogicos com praticas avaliativas interativas entre os sujeitos que
participam do processo, e também no uso de variados instrumentos avaliativos que possam
(re)colher informacdes a respeito das aprendizagens e do ensino na alfabetizagéo, fazendo-se
cotidianamente, constitui um desafio aos professores para conseguirem desenvolver suas
praticas avaliativas, devido a complexidade que envolve a a¢do educativa escolar, em especial
a prépria avaliacdo, a pluralidade de conhecimentos, ressaltando que ndo basta aos professores
utilizarem os variados instrumentos avaliativos em sala, ¢ preciso compreender o “potencial”
de cada um deles, para olhar o processo de aprendizagem e de ensino, para identificar avancos,
dificuldades e reorientar acfes pedagogicas.

Os instrumentos de coleta de dados para a avaliagdo, sejam eles quais forem, devem

ser utilizados criteriosamente. Com isso, estamos querendo lembrar ao educador que
0 uso desses instrumentos, no processo de ensinar e aprender, tem por objetivo
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diagnosticar a aprendizagem dos educandos, a fim de, no seu acompanhamento,
reorientéa-los, se necessario, do melhor modo possivel e, no final, poder testemunhar
socialmente a qualidade de suas aprendizagens (LUCKESI, 2011, p. 370).

Para Luckesi (2011), a aplicacdo dos instrumentos em sala de aula deve ser planejada,
elaborada, organizada em conformidade com o modelo de avaliagdo que o professor escolher.

Essa € uma tarefa que exigira do professor formacéo e autonomia profissional.

Destaca-se que a formacdo continuada deve oferecer aos professores, no percurso
profissional, conhecimentos tedricos e praticos de carater politico e educacional que o
possibilite agir com autonomia na conducdo e na proposicao de a¢bes didatico-metodoldgicas
e curriculares, que possibilitem pensar e (re)pensar o processo de ensino-aprendizagem e suas
intencionalidades emancipatdrias, no sentido de construcao dialdgica desse processo, em que
conhecimento e pensamento alimentam e (re)alimentam a formacao escolar, regimentados pelo
envolvimento democratico dos sujeitos que participam da a¢do educativa, no ambito da escola.
Pois, para Contreras (2002), a autonomia do professor considera a tomada de consciéncia deste
profissional sobre o fazer e o ser professor, além de compreender as perspectivas a que se
propdem o ensino e a educagdo, como um todo, na sociedade, visto que ““[...] a autonomia, no
contexto da pratica do ensino, deve ser entendida como um processo de construcdo permanente
no qual devem conjugar, se equilibrar e fazer sentido muitos elementos” (CONTRERAS, 2002,

p. 193).

E importante destacar que o PNAIC, por ter sido criado no contexto das politicas
reformistas neoliberais, adentrou a escola na perspectiva de estimular mudancas na agéo
educativa, na alfabetizacdo, ao propor a reorganizacéao do trabalho do professor, o que, de certa

forma, incidiu sobre sua autonomia profissional, ao estabelecer que:

Cabe aos professores, com base nas defini¢Bes registradas na proposta curricular, no
Projeto Politico-Pedagdgico e nas discussfes realizadas em reunides com a equipe da
escola, planejar acOes didaticas. Ao docente, como agente mais diretamente
responsavel pelo grupo classe, compete a elaboracao de planos mais gerais de acéo do
ano letivo, definindo as rotinas escolares e o planejamento das atividades diarias,
elaborando e selecionando recursos didaticos adequados. No planejamento didatico,
os professores e as professoras, com apoio e orientacdo da equipe de gestdo da escola,
devem garantir atendimento diferenciado para a efetiva aprendizagem das criancas.
Isto é, a avaliac¢do e a definicdo de modos de atendimento diversificados, considerando
as necessidades de cada grupo de discentes (BRASIL, 2012c, p. 11-12).

No discurso oficial do Programa, ao dar énfase no planejamento pedagdgico, busca-se
garantir que o professor tenha autonomia para definir suas metodologias, suas ferramentas
didatico-metodoldgicas e avaliativas, que considere mais pertinentes as necessidades de

aprendizagem da turma em questdo, buscando construir um ensino que assegure os direitos de
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aprendizagem dos alunos. Sobre esse ponto, 0s sujeitos da pesquisa foram questionados se, no
ambito do PNAIC, o professor tinha/tem autonomia para desenvolver atividades didatico-

pedagdgicas e avaliativas que considerasse importantes para sua turma, e eles expuseram que:

Sim, faco atividades variadas, e ainda faco uso de algumas metodologias que foram
adquiridas no PNAIC e que valem muito para a formacao de nossos alunos e na busca
da construcdo do conhecimento (PAL, 2019).

Sim, tenho autonomia, nessas questdes tenho, até porque o professor praticamente
trabalha sozinho e desenvolve suas estratégias também como uma melhor forma de
avaliar esses alunos. (PA2, 2019).

Sim, tenho autonomia para pesquisar, organizar, executar com meus alunos, porque
assim, a gente faz formacGes aqui e ai é colocado, esse més a gente vai trabalhar a
sequéncia didatica, o projeto de tal tema, entdo a gente vai preparar, organizar,
pesquisar e ver a melhor forma de estar executando [a aula] com as criangas (PA3,
2019).

Sim, a autonomia do professor era muito valida, isso a gente percebia quando o
professor vinha nas formagdes e ele apresentava suas atividades que ele mesmo criava
na sua escola, na sua comunidade, com outros colegas de trabalho e isso era muito
valido para o desenvolvimento pedagdgico, para a pratica do professor, a pratica
avaliativa em sala de aula, entdo ele tinha essa autonomia, ndo s nas atividades que
eram propostas pelo PNAIC, mas, sim, ele tinha essa autonomia para criar novas
metodologias, novas atividades (POE2, 2019).

Sim, o professor [tinha] plena liberdade de escolher suas atividades, ele tinha o seu
momento também... e na escola aquele momento, quem estava trabalhando com eles
0s orientadores, que era sempre nas sextas-feiras, que era de sentar com o ciclo de
alfabetizag8o, primeiro, segundo e terceiro ano, pra gente discutir qual seria essas
préticas, qual ia langar maos desses registros de aprendizagem, que metodologias ia
usar para poder montar sua sequéncia didatica, entdo, essas paradas que a gente dava
de sexta-feira, que era chamada de hora-atividade, justamente ia fazer isso, como o
professor ia trabalhar a semana, o més. (POE3, 2019).

[...] entdo, ele [professor] tinha autonomia para desenvolver suas atividades, as
formagGes aconteciam, mas, quando ele voltava 14 pro interior dele, I& pra ilha dele,
pros furos e igarapés, ele ia usar os materiais que ele tinha I3, ele tinha autonomia de
criar o material, de como ele ia fazer, de como ele ia colocar em prética essa formacéao
[...]- (Coord. PNAIC, 2019)

Os sujeitos da pesquisa, em unanimidade, afirmaram que os professores, no &mbito das
orientagdes teorico-metodologicas do PNAIC, tém autonomia para desenvolver o seu trabalho
pedagdgico e 0s excertos das entrevistas acima revelam ainda um entendimento de autonomia
ligado mais especificamente ao fazer didatico, a escolher atividades a partir do que era orientado
e sugerido, e que pudessem melhor contribuir para as aprendizagens, uma autonomia, de certa
forma, limitada, voltada somente ao praticismo de sala de aula, ndo enfatizando os aspectos
politicos que compBem o ato de ensinar, de compreender o sentido a que se propde a acdo

educativa e o proprio papel do professor e da escola na sociedade.

Uma autonomia que, para Contreras (2002), funciona como um status, um atributo, uma
“autonomia ilusoria: dependéncia de diretrizes técnicas”, caracteristicas de uma autonomia

profissional que advém de um modelo de professor especialista-técnico, no contexto formativo
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do PNAIC, um professor especialista em alfabetizacdo, que domina técnicas, métodos, e dispde
de estratégias didaticas para garantir a eficiéncia e a eficicia do seu trabalho no sentido de

alcancar os resultados/metas previstos.

Uma proposta de ensino que se destina a cumprir metas quantificaveis necessita de um
profissional que domine técnicas e procedimentos para solucionar problemas, nisso consiste a
perspectiva da racionalidade técnica na formacéo de professores, fazé-lo dominar e néo elaborar
meios pedagogicos eficientes para resolver uma situacdo-problema que se apresente em sala de
aula, de modo a tornar esse professor um aplicador de métodos e estratégias pedagdgicas,

conforme assevera Contreras (2002, p. 95):

O reconhecimento que, como profissionais, 0s professores possuem, sob essa
concepgdo, relaciona-se com o dominio técnico demonstrado na solugdo de
problemas, ou seja, no conhecimento dos procedimentos adequados de ensino e em
sua aplicacdo inteligente. Sua pericia técnica se encontra no conhecimento de
metodologias de ensino, no dominio de procedimentos de gestdo e funcionamento do
grupo em sala de aula e no manejo de técnicas de avaliacdo da aprendizagem.

Os conhecimentos pedagdgicos, elaborados pelos especialistas e que estdo disponiveis
aos professores por meio das formacoes inicial ou continuada, as quais ele vivencia, tornam-se,
segundo Contreras (2002), relevantes na medida em que, na ordem préatica, possam ser mais
eficientes para garantir os resultados pretendidos, o “[...] pressuposto que aqui se manipula é
que o conhecimento pedagdgico disponivel dirige a pratica, proporcionando 0os meios para
reconhecer os problemas e soluciona-los” (CONTRERAS, 2002, p. 97).

Nessa perspectiva de uma formacdo apoiada na racionalidade técnica, a autonomia
docente fica comprometida, ou melhor, torna-se iluséria, como afirma Contreras (2002), pois
cria uma dependéncia técnica/profissional, produzindo submissédo e controle, onde a avaliacdo
atrela-se a medicdo. O PNAIC, ao centrar-se na pratica pedagdgica e na mera execucao de
orientacOes didatico-pedagdgicas, enveredou pela formacdo continuada dos professores
alfabetizadores, de certa forma, para a perda da autonomia, enquanto conquista da profisséo
docente, evidenciando o que alerta Contreras (2002, p. 33) em suas analises: “[...] o que esta
em jogo na perda da autonomia dos professores é tanto o controle técnico ao qual possam estar

submetidos como a desorientacdo ideologica a qual possam se ver mergulhados”.

O controle sobre o trabalho do professor se da de diferentes modos, dos mecanismos
mais sutis aos mais rigorosos. A formacéo continuada assume, entdo, o principio regulador,
atendendo as determinacgdes do plano das politicas educacionais que estdo em voga, como as
de cunho neoliberal, pois o controle sobre 0 ensino € estratégico para a condugdo de um modelo

societal.



194

[...] a gente fazia visita nas escolas, a gente nem avisava, chegava la pra saber se tudo
que a gente trabalhava na formacéo o professor estava aplicando [...] a gente tinha
esse cuidado de ter esse mapeamento, justamente ai a secretaria entrava com a parceria
de chamar os professores, o coordenador pedagdgico pra saber porque esse professor
ndo estava participando [das formac6es]. (POES5, 2019).

[...] ele [professor] criou estratégias para ensinar, mas, voltado para aquilo que ele
aprendia na formacdo, dai a importancia da formacdo continuada, entdo ele ndo era
solto [...] (Coord. PNAIC, 2019).

Nas falas dos sujeitos da pesquisa, constantes nos excertos acima, evidencia-se esse
principio regulador de uma politica de formacdo, como o PNAIC, que carrega, em suas
entrelinhas, a pretensao de fazer com que a comunidade escolar se envolva com 0s preceitos
ideoldgicos que pretendem tais politicas, disfarcadas, muitas vezes, por discursos que utilizam
termos como descentralizagdo, autonomia, participacdo, retirados dos contextos de fala da
classe trabalhadora, no campo de lutas por direitos e por democracia, mas com sentido politico

na perspectiva do ideario reformista.

No contexto da pesquisa, foi possivel constatar a coeréncia entre o discurso proferido
pelos professores e os defendidos pelo PNAIC, acerca da avaliacdo da aprendizagem, visto que
0s professores alfabetizadores estdo buscando diversificar os instrumentos de avaliagdo no
sentido de monitorar/acompanhar a aprendizagem dos alunos. Outro ponto relevante da
pesquisa diz respeito a tentativa de superar o entendimento da prova como (nico ou mais
importante instrumento para avaliar os alunos. Com relacdo as perspectivas em que se
inscrevem essas praticas avaliativas que estdo sendo realizadas em sala de aula, elas tém sido
apresentadas como avaliacdo diagndstica e continua/processual, no desenvolvimento da
aprendizagem, no que diz respeito a alfabetizacdo dos alunos, mais precisamente as voltadas

aos niveis de escrita e leitura e as estratégias matematicas nessa etapa de escolaridade.

Portanto, a pesquisa constatou que alguns elementos das orienta¢cdes formativas sobre
avaliacdo da aprendizagem estdo sendo, de certa forma, incorporadas as praticas avaliativas
desenvolvidas pelos professores alfabetizadores que participaram da formacédo continuada do
Programa e do estudo em questdo. Nesse sentido, destacamos que a avaliacao, ainda que tenha
sido orientada ao acompanhamento das aprendizagens, em uma perspectiva formativa, ao
mesmo tempo é dado foco as avaliagfes externas em larga escala para aferir o desempenho
escolar, como condicdo de regulacdo dos resultados do processo de alfabetizacdo, com o
fortalecimento das avaliagdes externas e em larga escala, no caso da alfabetizacéo, a Provinha

Brasil e a inser¢do da ANA, conforme sera discutido na segéo a seguir.
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3.5 0 PNAIC E AS AVALIACOES EDUCACIONAIS NA ALFABETIZACAO: ACOES
PRATICAS NO CONTEXTO ESCOLAR E A MENSURACAO COMO QUALIDADE DO
ENSINO

No contexto das politicas educacionais reformistas, o Brasil, ao implementar um
programa de formacdo continuada para professores, o faz como estratégia para melhorar o
ensino e os resultados educacionais que séo aferidos nas avaliagdes em larga escala. O PNAIC
se inscreveu nessa perspectiva, para a qual foram conjugados esforgos de pactuacéo entre 0s
entes federados e se buscou, de certa forma, aproximar as universidades, com seus centros de
estudos e pesquisas em alfabetizacédo, a escola basica, ao contexto da pratica alfabetizadora do

professor e coadunada com avalia¢Bes sisteméticas em prol da qualidade de ensino.

As autoras e pesquisadoras Camargo, Ribeiro e Mendes (2016), ao tratarem sobre as
implicacdes da formacao docente no desempenho escolar, ressaltam que a politica de formacéo
de professores, por ser um componente da reforma neoliberal, encontra-se vinculada as
mudancas em voga no mundo do trabalho, que se coloca em articulacdo a base produtiva
capitalista, e isso tem provocado mudangas no processo de trabalho, pois este precisa “[...]
acompanhar o desenvolvimento das novas tecnologias e exigéncias dos grupos controladores
da financeirizagdo do capital mundial” (CAMARGO; RIBEIRO; MENDES, 2016, p. 98).
Tais demandas vao exigir o repensar do modelo de formacdo continuada de professores, no
sentido de responder satisfatoriamente aos imperativos sociais, econémicos e politicos que
estdo sendo consubstanciados nas Gltimas décadas no Brasil e que estabelecem um conceito de
qualidade de ensino, pretendida nessa logica e voltada ao desempenho escolar. Nesse debate,

as autoras ainda destacam que:

Em relacdo a elevagdo dos indicadores educacionais, observa-se que o professor vem
sendo cobrado cotidianamente pela elevagdo da qualidade do ensino (e dos indices) e
da escola. Diante das cobrancas, criticas, dividas e incertezas, ele busca informagdes,
participa, questiona, desenvolve atividades, quer encontrar e dar resposta para 0s
problemas da sala de aula. Busca inserir-se em novos processos de aprendizagem, para
criar novas possibilidades e apresentar respostas imediatas aos problemas de
aprendizagem dos educandos, mas ainda sdo poucas as oportunidades que lhes séo
oferecidas (CAMARGO; RIBEIRO; MENDES, 2016, p. 97).

A discussdo teorica a respeito da relacdo entre formacdo continuada e avaliagdo
educacional torna-se bastante pertinente em virtude da responsabilidade que passou a recair
sobre o trabalho do professor, a partir da criagdo do IDEB, como indicador de qualidade do
ensino, e do papel das avaliagcdes externas e em larga escala, como instrumentos de afericdo
dessa qualidade e indutoras de politicas educacionais, inclusive as de formacao de professores,

e tomadas como necessérias a promoc¢do de melhores indices educacionais.
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No ambito desse debate, este estudo realiza uma analise a respeito da avaliagdo externa
e em larga escala na alfabetizacéo, a responsabilizacdo do professor e a mensuragdo como
qualidade de ensino, ao discutir sobre os discursos proferidos em torno das avaliacOes
educacionais externas e em larga escala, na alfabetizacao, no que concerne a Provinha Brasil e
a ANA, no periodo a que se refere este estudo (2013-2016), e sua relagdo com o curso de
formagé&o continuada do PNAIC, enquanto eixos do Programa que se atravessam nesse processo
de alfabetizacdo, atentando para o sentido e usos destas no ambito escolar, e refletindo sobre o
viés de responsabilizacdo dos professores, pelos resultados, e a mensura¢do como qualidade de

ensino pretendida nessa etapa de escolarizacao.

A avaliacdo educacional se constitui, segundo os estudos/pesquisas no campo de
politicas publicas, como eixo estruturante das politicas educacionais, estabelecendo estrita
relacdo com a formacdo continuada, como estd posta no &mbito do PNAIC, com intuito de
melhorar o IDEB e, assim, poder alcancar as metas normatizadas e reguladas, conjugando
forcas politicas, pedagogicas e técnicas, para direcionar e conduzir o ensino publico, por meio
do controle, da regulacdo e da responsabilizacdo do trabalho do professor em funcdo de
melhores resultados. Isso demonstra haver uma centralidade da avaliagdo nas politicas voltadas
a educacdo brasileira, fomentada e fortalecida com a consolidacio do SAEB“®, que, por meio
de um conjunto de avaliacdes externas em larga escala, visa regular a qualidade do ensino das

escolas publicas brasileiras, inclusive desde os anos iniciais de escolarizacao.

Nas analises de Shiroma (2018), isso afeta diretamente o docente, pois as praticas
gerencialistas impregnadas na gestdo publica tomam a avaliacdo educacional como elemento

primordial para regular e obter o controle sobre o ensino, e destaca que:

O interesse em influenciar a formulacio das politicas para a formacéo docente pode
ser entendido como uma manifestacdo fenoménica deste processo cujas
determinagfes econdmicas ficam ocultas aos educadores, gestores e grande publico.
Os experts dessas agéncias multilaterais divulgam que, para se alcancar as metas da
Educacdo para Todos, 0s paises precisam monitorar os resultados de aprendizagem
dos alunos e investir na aferi¢do da qualidade do professor (SHIROMA, 2018, p. 90).

% O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) sofreu modificacdes na edicdo de 2019, todas as
nomenclaturas dos instrumentos avaliativos como ANA, ANRESC, Prova Brasil deixaram de existir, e, a partir de
entdo, todas as avaliagBes externas passaram a ser identificadas como SAEB. O sistema de avaliacdo incluiu a
educacdo infantil como etapa escolar também a ser avaliada, além do ensino fundamental e médio. A respeito do
3° ano do ensino fundamental, em que se aplicava a ANA, deixou de ser avaliado, em virtude da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC/2017), estabelecer o fim do ciclo de alfabetizagdo no 2° ano e ndo mais no 3°, como
orientava 0 PNAIC. O 9° ano passou a contemplar, além da Lingua Portuguesa e da Matematica, as areas de
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. Essas principais alteragdes estdo asseguradas na Portaria n.° 366, de 29
de abril de 2019, que estabelece as diretrizes de realizagdo do SAEB, no ano de 2019.
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O Brasil, ao seguir a logica das orientagdes dos organismos multilaterais, no ambito das
politicas de formacdo de professores, implementou mudangas com o objetivo de constituir um
professor com habilidades e competéncias, um profissional proativo e técnico, que assegurasse
um ensino capaz de produzir bons resultados educacionais para o pais. E nessa perspectiva que
0 PNAIC, apoiado em dispositivos legais/normativos de implementacdo e execucdo, foi
acrescentado, como instrumento de diagnostico e afericdo de resultados, no ciclo de
alfabetizacdo, a aplicacdo da Provinha Brasil, com a finalidade de realizar o diagndstico do
nivel de alfabetizacdo dos alunos no inicio e no final do 2° ano do ciclo de alfabetizacéo, e a
ANA, para aferir o resultado do processo de alfabetizacdo dos alunos que concluem o 3° ano,

verificando, assim, se a alfabetizacéo foi, de fato, consolidada.

A presenca dessas avalia¢Oes padronizadas no ambito da alfabetizacéo trouxe mais uma
inquietacdo para a escola e para os professores, que, além de se preocuparem pedagogicamente
com 0 que ensinar, como ensinar e para que ensinar e ainda com o que, como e por que avaliar
no ciclo, no ambito da sala de aula, devem também se preocupar com o desempenho dos alunos
nas avaliagfes em larga escala, como o IDEB, que serve como indicador de qualidade, cujos
resultados, no contexto educacional, qualificam a educacdo escolar e o trabalho do professor.

Diante dessa questdo, 0s sujeitos da pesquisa, ao serem indagados se as estratégias de
ensino subsidiadas pelo PNAIC promovem a qualidade de ensino, expuseram que:

Sim, através de suas préaticas de alfabetizacdo que é o letrar e o alfabetizar de forma
prazerosa e dindmica, facilitando a apropriac¢do do sistema de escrita [...] (PA1, 2019).

E... de uma certa parte sim promove porque a gente passou mais entender quais sio
as estratégias de ensino em sala de aula que os alunos devem ter, quais sdo as
habilidades e competéncias que os alunos precisam ter [...] (PA2, 2019).

Entendo que qualidade de ensino é algo muito maior que as estratégias de ensino,
muito embora estas possam ser ponto relevante nas discussdes que envolvem as
questdes sobre qualidade da educacgéo, mas, por si s ndo conseguem garantir altos e
significativos padrdes de qualidade, para isso, é preciso muito mais, ndo basta apenas
o professor mudar de estratégia, embora isso possa fazer sentido, dependendo da
situagdo, quando este ndo encontra condi¢des adequadas por parte dos sistemas de
ensino para desenvolver sua pratica docente, vivenciando jornadas duplas de trabalho,
salas superlotadas e todos os agravantes sociais que refletem no cotidiano da sala de
aula (PA4, 2019).

Sim, porque d& suporte ao professor direcionar seu trabalho, utilizando sequéncia
didética, projetos didaticos, com isso motiva os alunos a criar expectativa para o dia
seguinte [...] e d& subsidio no desenvolvimento do ensino/aprendizagem (POEL,
2019).

Sim, com certeza, essas estratégias que o PNAIC propds aqui em nosso municipio
promove um ensino de qualidade com certeza, porque sempre tinhamos discussdes
com os professores do municipio com relagdo a como estava antes essa alfabetizagao
e com essas formacges continuada do PNAIC, isso promove uma boa qualidade de
ensino [...] (POE2, 2019).
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Pois é, olha vou falar de duas maneiras, eu acredito que promove, porém, tem uns
detalhes ai, isso depende muito, ndo s6 do professor, de tudo, porque por mais que o
professor viesse nas formacgoes, fosse interessado, um professor dedicado, nédo
dedicado ao PNAIC, mas dedicado a profissdo dele, dispostos a entender melhor
essa... 0 nosso trabalho enquanto educador, entender melhor o que é alfabetizar uma
crianga, entdo essas situagdes ndo dependem somente do professor, entdo, quando
digo que sim, fago umas ressalvas, é que ndo depende sé dele, entdo eu diria que essas
formacGes, elas precisam, ndo s6 desse momento, mas, de toda uma estrutura que
possa conseguir garantir essa qualidade de ensino [...] (POE4, 2019).

Promove sim, eu via enquanto coordenadora, que nds iamos, fomos pra as escolas [...]
faziamos seminarios [...] fomos para seminarios em Belém, levavamos as praticas dos
professores pra esses seminarios e 0s depoimentos que os professores alfabetizadores
nos davam, eram depoimentos otimistas, eles viam os avangos [...] (Coord. PNAIC,
2019).

Os excertos das entrevistas revelam que os professores concordam que as estratégias de
ensino subsidiadas pelo PNAIC promovem qualidade de ensino na alfabetizacdo, porém
expdem outros fatores, de ordem interna e externa a escola, que contribuem para que, de fato,
possa produzir qualidade, conforme se observa nas falas da professora PA4 e da professora
orientadora POE4, que mais claramente englobam a garantia de outros componentes
necessarios a promocao da qualidade de ensino, para além do melhoramento do trabalho do
professor, ou seja, uma conjugacdo de fatores a serem garantidos pelo Estado como condi¢6es
para se atingir a requerida qualidade, e elas ainda discordam que a responsabilidade seja
somente do alfabetizador em garantir a consolidacdo da alfabetizacdo dos alunos no final do

ciclo.

Quando se discute qualidade de ensino, € importante salientar que o entendimento da
educacdo, como uma pratica social, remete a complexidade que a envolve, pois trata-se de um
conceito considerado polissémico e multifacetado, e sua amplitude deve-se a referéncia do lugar
social dos sujeitos que buscam essa qualidade de ensino, mas também da visdo de educacgéo
pretendida. Desse modo, pode-se inferir dois lugares de referéncias que se antagonizam em
virtude do modelo de sociedade que buscam consolidar: uma primeira perspectiva, de Viés
mercadoldgico, em que a qualidade esta em consonancia com o viés de mercado, que se coloca
em defesa de uma educacdo calcada na qualidade total, referenciada pelas perspectivas
neoliberais; e uma segunda, que advém de um entendimento de educacdo emancipatoria,
voltada para formacéo integral dos sujeitos, calcada na qualidade social da educagdo que tem o
didlogo e a democracia como orientadoras do ensino, requerida pela classe trabalhadora.
Contribuindo com esse debate, Azevedo (2011, p. 223-224) faz um importante esclarecimento,

ao destacar que:

E importante lembrar que o contetdo da qualidade é uma construcdo histérica e,
portanto, variavel, de acordo com os projetos de sociedade e, por conseguinte, de
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educacdo, em implementacdo ou em luta em cada conjuntura. Desta perspectiva,
quando se esta tratando do conceito de qualidade na educagdo, é necessario ter
presente que sdo muitos os significados a ele atribuidos. Os proprios contetdos do
atributo qualidade, na medida em que resultam da reflexdo/acdo humanas,
historicamente, vém se construindo e tém variado de acordo com os interesses de
grupos e classes sociais. Por conseguinte, seu significado predominante - mas néo
univoco - varia de acordo com os projetos hegemdnicos em distintos contextos
histéricos, sem, no entanto, deixar de expressar uma contaminacdo de elementos
oriundos de outras significacdes, peculiares as forcas sociais em luta.

Para compreender em que sentido a avaliacdo educacional esta sendo trabalhada no
contexto escolar, a partir das orientagdes do PNAIC, é preciso desvelar que qualidade de ensino
ela referenda. Para isso, perguntamos aos sujeitos da pesquisa se as estratégias de ensino que 0
PNAIC defende concorrem para as avaliacGes sistematicas para aferir qualidade de ensino pelo

IDEB, ao que eles responderam:

Sim, porque o pacto ele é um programa do governo, todo mundo sabe, ta cansado de
saber, entdo as formacfes eram mais voltadas, ndo so para a sala de aula, mas também
ela tinha como embasamento através dessas provas, que fossem capaz de melhorar as
estratégias de ensino e também que fosse aumentar esse IDEB, que até entdo estavam
muito baixo [...] (PA2, 2019).

Sim, parece existir uma relagdo entre o projeto PNAIC e as avaliagBes sistematicas
que geram os indices do IDEB (PA4, 2019).

Sim, visto que ela é um dos instrumentos, principalmente a ANA, que foi criada para
monitorar a aprendizagem dos alunos e o objetivo é que todos os estudantes estejam
alfabetizados em lingua portuguesa e matemaética, alfabetizado pleno com oito anos,
mas, no entanto, tem seus pontos negativos, também néo é s6 positivo, quando nao
leva em consideracdo o0 meio em que a pessoa habita, quando utiliza exemplos ndo
conhecido aos alunos, pois, quando ndo conhecem a regido, eles dao exemplo do sul
que a crianca ribeirinha desconhece (POEL, 2019).

Também, logico, porque ao final do terceiro ano tem a ANA, avaliacdo nacional da
alfabetizacdo, entéo, ela vem avaliando tudo que a gente trabalhou, se o professor
trabalhar no 1°, 2° e 3° ano aquelas habilidades, aquelas estratégias de ensino, tudo
para gue a crianca conseguisse até o final do ano esta alfabetizada, entéo, a avaliagéo
da alfabetizacdo a ANA, ela vinha justamente para medir estas aprendizagens, saber
se esta alfabetizada, que ndo era s6 chegar aos oito anos de idade, o terceiros ano e a
crianca ndo esté alfabetizada completamente pra ser capaz de fazer uma prova, [...]
avaliacdo, justamente da aprendizagem do aluno que vai com certeza ta relacionada
com o IDEB (POES5, 2019).

Sim, tem esse interesse sim, tem vinculo, ndo foi criado do nada, ndo vinha, por
exemplo, assim, olha vocé tem que ver isso porque tem que melhorar o IDEB, ndo
vinha assim claro, mas, a proposta era fazer uma avaliacdo [...] entdo tinha realmente
uma intencdo de melhorar o IDEB [...] (POE4, 2019).

Com certeza, porque olha o que é... as provinhas por exemplo vinham justamente
nesse encontro ali da leitura, da escrita, da matematica,, entdo, aquilo que foi
trabalhado, as estratégias, [...] essas avalia¢cdes [Provinha Brasil e ANA] que tinham,
elas estavam em consonéancia com o PNAIC, com a formagéo (Coord. PNAIC, 2019).

Diante desses depoimentos, pode-se aferir que as avaliagdes externas e em larga escala,
destinadas a alfabetizacdo, também compunham as recomendac@es formativas do PNAIC, em

virtude da importancia que tém junto ao sistema educacional, como reguladoras do ensino, pois,
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sdo elas que condicionam os resultados dessa etapa de escolarizagéo, principalmente a ANA, e
orientam as politicas destinadas para a alfabetizacdo. Portanto, os sujeitos reconhecem a
importancia dessas avaliacdes no ambito do PNAIC, como um fator preponderante na conducgéo
do ensino, por promover uma andlise quantitativa em que se encontra o nivel de alfabetizacao
dos alunos, caracterizando tais avaliagdes como fator de mensuragdo da qualidade de ensino no
inicio da escolarizacdo. Para Esteban (2012), as avaliacGes em larga escala, por focarem metas,
estdo vinculadas a gestdo educacional e ndo necessariamente as aprendizagens dos alunos,

conforme declara:

O discurso oficial, apoiado na necessidade de melhorar a qualidade da educagéo,
propde a avaliacdo fundamentalmente como um mecanismo de controle, direcionado
a mensuracdo do desempenho dos estudantes por meio de exames em larga escala. A
busca de uma medida objetiva, capaz de expressar de modo claro e neutro o nivel de
desempenho, orienta a formulacdo de procedimentos cujas preocupacfes sdo
eminentemente técnicas. A mensuracéo aliada ao estabelecimento de metas sustenta
processos de avaliagdo mais vinculados a gestdo educacional do que & aprendizagem
infantil. Tal articulacdo demanda profunda reflexdo e amplo debate sobre o que se
considera qualidade da educacéo, pois o cumprimento de metas e elevagdo de indices
de desempenho ndo expressam necessariamente uma efetiva ampliagdo dos
conhecimentos pelos estudantes ou uma ruptura com os mecanismos de produgdo das
desigualdades escolares. (ESTEBAN, 2012, p. 576).

Sob esse viés de entendimento, o PNAIC, enquanto politica de formacao continuada de
professores, focalizou esforcos no melhoramento do ensino na alfabetizagdo, para garantir a
proficiéncia em determinados contetdos dos componentes curriculares em lingua portuguesa e
matematica, pois sdo exatamente esses componentes cobrados nas avaliacdes externas, que se
restringem em cobrar conhecimentos cognitivos que o aluno tenha se apropriado no decorrer
do ciclo. Nessa perspectiva, perguntamos aos sujeitos da pesquisa se essa énfase dada a lingua
portuguesa e a matematica, na formacdo continuada do PNAIC, refletia as orientacdes das

avaliacGes em larga escala, e eles proferiram que:

[...] essa relagdo de matematica e portugués, assim, a gente tinha que levar a fundo,
porque na minha opinido elas ficaram meio subtendida uma com a outra (PA2, 2019).

Sim, refletem, assim como também orientam para as formas de como trabalhar a
linguagem e a matematica tal como as orientacdes das avaliages em larga escala
(PA4, 2019)

[...] Porque 0 PNAIC, a proposta dele é realmente trabalhar portugués e a matematica,
trazendo daquilo que o aluno ja tem com sua comunidade pra dentro da sala de aula e
o professor ia sistematizar esses conhecimentos e isso favoreceu com certeza
também... essas orientacBes para as avaliagbes em larga escala [...] ( POE2, 2019)

[...] havia indiretamente, uma consequéncia mesmo, porque a gente ndo trabalha sé o
portugués e nem s6 a matematica, trabalha de maneira interdisciplinar, a gente ndo
trabalha de forma isolada cada disciplina, claro a gente visava o portugués e a
matematica, mas porque fazia ligacdo com as demais disciplinas. Ndo vinha uma
orientacdo dizendo que deviamos trabalhar diretamente por causa das avaliagGes
externas [...] (POE3, 2019).



201

Sim, reflete sim, é nisso que eu digo que havia sim o interesse sem divida e a gente
sabe que essa questao do interesse em lingua portuguesa e matematica ela td amarrada
em determinados resultados que o Brasil tem que alcancar,[...] a prépria possibilidade
de tu ta... potencializando os conhecimento em lingua portuguesa e matematica te

dava essa pista. Por que s6 esses dois? Por que o foco nesses dois? (POE4, 2019).
Para esses professores, ainda que o foco das orientacfes formativas do PNAIC recaisse
sobre os componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matemaética, o Programa nao deixou
de tratar dos demais componentes curriculares destinados a essa etapa de escolarizagéo,
propondo seu tratamento de modo interdisciplinar no @mbito da sala de aula. Eles também
reconhecem que a centralizacdo formativa em Lingua Portuguesa e Matematica reflete as
orientagcdes das avaliaches externas e em larga escala, como uma forma de desenvolver
habilidades e competéncias que favorecam realizacdo de tais avaliagdes, mas salientaram que
ndo houve uma determinacdo clara de que deviam trabalhar os contetidos desses componentes
curriculares diretamente para que os alunos soubessem resolvé-las. Nos relatos das professoras
PA4 e POE4, fica bem evidente o entendimento das intencdes a que se propde essa relacao
estrita que tem orientado as praticas pedagogicas e até curriculares, para garantir uma
performance melhor dos alunos, em termos de resultados, e, por consequéncia, da escola, no

ranqueamento das instituicdes escolares a partir do IDEB.

Nas andlises de Ball (2004), a l6gica gerencialista e performativa que orienta a gestdo
dos servicos sociais, a partir das reformas do Estado, tem conduzido o ensino publico para
resultados, incentivando, assim, a busca por exceléncia e competitividade em educacéo,

conforme afirma:

A performatividade desempenha um papel crucial nesse conjunto de politicas. Ela
funciona de diversas maneiras para “atar as coisas” e reelabora-las. Ela facilita o papel
de monitoramento do Estado, “que governa a distancia” — “governando sem governo”.
Ela permite que o Estado se insira profundamente nas culturas, préaticas e
subjetividades das instituicGes do setor publico e de seus trabalhadores, sem parecer
fazé-lo. Ela (performatividade) muda o que ele “indica”, muda significados, produz
novos perfis e garante o “alinhamento”. Ela objetifica e mercantiliza o trabalho do
setor publico, e o trabalho com conhecimento (knowledge-work) das instituicdes
educativas transforma-se em “resultados”, “niveis de desempenho”, “formas de
qualidade”. Os discursos da responsabilidade (accountability), da melhoria, da
qualidade e da eficiéncia que circundam e acompanham essas objetivacdes tornam as
praticas existentes frageis e indefensaveis — a mudanca torna-se inevitavel e
irresistivel, mais particularmente quando os incentivos estdo vinculados as medidas
de desempenho (BALL, 2004, p. 1116).

Isso tudo, para o referido autor, leva a pensar a educacdo na perspectiva produtiva, pois
coloca os servigos sociais com 0 objetivo de atingir metas, de modo a obter o controle de
qualidade pretendia. As avaliacdes externas e em larga escala introduzem, no &mbito da escola,

a ideia de cumprimento de metas, associada a responsabilizacdo dos sujeitos pelos resultados.
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Dessa forma, vai minando a logica de mercado/empresarial nos quer-fazeres educativos, ainda
gue ndo ocorra como uma cobranca efetiva e direcionada, como destacaram 0s sujeitos da
pesquisa, mas sim subtendida, e que, de certo modo, tem causado uma atencdo desses
profissionais em utilizar estratégias didatico-pedagdgicas e curriculares para atingir as metas
estabelecidas, passando o foco do processo de ensino-aprendizagem para os resultados.
Concordamos, ent&o, com o que Ball (2004, p. 1116) declara:

A pratica do ensino é reelaborada e reduzida a seguir regras geradas de modo ex6geno
e a atingir metas. Isso gera a l6gica que permite substituir uma mao-de-obra e culturas
institucionais especializadas por culturas e sistemas de gestdo genéricos que visam a
“obter” desempenho, melhoria da qualidade e eficacia.

Entende-se, assim, que esse tipo de gestdo de base gerencial dos servicos sociais tende
a colocar, em nivel elevado, os servicos prestados pelo setor privado, desqualificando o setor
publico, para que se possa introduzir as ideias de quase-mercado na educa¢éo e demais servigcos

sociais, para garantir qualidade firmada na logica de mercado/producao.

Nesse contexto, o IDEB tem servido de pardmetro para medir qualidade, o que tem
levado a mudancas na pratica pedagdgica e avaliativa dos professores, orientadas por um
modelo de formacéo continuada voltado a “moral utilitaria na pratica educacional”, conforme
proferiu Ball (2004). E nessa perspectiva que se inscreve o PNAIC, ainda que tenha introduzido
novos modos de olhar para a alfabetizacdo e para a pratica pedagogica dos alfabetizadores,
colocando no discurso o processo de ensino-aprendizagem como central e importante para
consolidar objetivos proclamados, envereda, por outro lado, para uma perspectiva de ensino
voltada ao desempenho em avaliagfes em larga escala. Esta Ultima tem ressoado, sobremaneira,
no dmbito escolar, em virtude de se publicizar os resultados das escolas e do seu ranqueamento,
incidindo sobre o trabalho educativo desenvolvido na escola, pois, alcancar metas tem estado a

frente das intencionalidades educativas, por ser requerida pelo Estado regulador e avaliador.

As avaliacOes externas e em larga escala na alfabetizacéo passaram a ganhar importancia
em virtude de seus resultados representarem a qualidade do ensino. A esse respeito, ao serem
perguntados sobre qual orientacdo ou quais orientacGes receberam da escola, via orientacdo
pedagogica ou secretaria de educacao, quanto ao desempenho escolar dos alunos nas avaliacoes

em larga escala e no IDEB, as professoras alfabetizadoras da pesquisa expuseram que:

N&o... a gente ouvia assim, pelo menos eu das minhas formacdes que foi feito, ouvi
muito pouca coisa, [...] acho que essas orienta¢des...o que dava para perceber gente
perceber que era para isso, mas ninguém chegou pra gente e disse assim: olha € isso a
formacdo do pacto além da sala de aula, ela vai muito além... vocé vai trabalhar
porque... o IDEB esta muito baixo, isso ficou subtendido (PA2, 2019).
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A gente ndo [recebeu]..., porque é passado [as avaliagdes], mas a gente ndo é
orientado, a secretaria de educacéo eles ndo vem aqui e nem a escola mesmo [orienta]
(PA3, 2019).

Os excertos retirados das entrevistas com as professoras alfabetizadoras revelam que a
escola locus da pesquisa ndo havia realizado, até o periodo das entrevistas, um trabalho
pedagdgico orientador, especificamente destinado as avaliagdes externas e em larga escala, nem
fez cobrancgas juntos aos professores sobre os resultados do IDEB, assim como a SEMED
também ndo o fez, ainda que elas compreendam que existe essa preocupagdo, como destaca a

professora PA4:

As escolas se preocupam demasiadamente com o indice do IDEB e chega até que
parece existir uma disputa para verificar quem fica no topo e quem cai ano a ano, é
como se aquilo de fato representasse um ensino de qualidade, 0 que muitas vezes nao
0 é (PA4, 2019).

Vale ressaltar que, no decorrer do desenvolvimento do Programa PNAIC, a SEMED
prestou orientacdes aos gestores e coordenadores pedagogicos de escolas a respeito dessas
avaliacdes na alfabetizacdo, visto que a Provinha Brasil passou a compor uma das acdes no
ambito do PNAIC, em que o MEC/INEP, em 2014, instituiu um interlocutor para orientar e
coordenar a aplicacdo e o lancamento dos resultados, via SIMEC. A SEMED nomeou, entéo,
um dos técnicos da coordenacdo do PNAIC/local como interlocutor para coordenar esse
trabalho, de modo a requerer que tais resultados fossem discutidos nas escolas. Do mesmo
modo, a ANA foi orientada e seus resultados foram apresentados aos alfabetizadores e gestores
de escola, via SIMEC/SisPacto, para que, de posse desses resultados, esses profissionais
pudessem analisa-los para (re)planejar suas acGes. Em nova enquete junto aos sujeitos da
pesquisa, perguntamos sobre o significado das avaliagdes em larga escala, do tipo Prova Brasil
e ANA, para a pratica pedagdgica na alfabetizacdo, e também se a SEMED havia orientado as

escolas sobre essas avaliagOes, e eles revelaram que:

[...] aProvinha Brasil e a ANA a gente sabe da importancia delas, mas também a gente
sabe que nem todas as escolas, elas viam isso como estratégia pra perceber se aquilo
que era utilizado no PNAIC, nas formagdes estavam dando certo ou ndo [...] e a gente
sabe, tanto a provinha brasil quanto a ANA, elas sdo fundamentais porque a gente
precisa disso para ter a nocgdo... cada escola precisa da provinha pra saber o
termémetro de sua escola e ai a SEMED [coordenagdo de ensino] ela... essas
orientacOes ela ndo se dava de uma forma sistematica, ficava muito solto eu percebia,
tanto que a SEMED jogou pra costa do PNAIC [coordenagdo local] a ANA e a
Provinha Brasil, e a gente que tinha que se vira la dentro[ tinha que trabalhar as
orientacfes com as escolas] (Coord. PNAIC, 2019).

Fazer um diagndstico da alfabetizacdo no Brasil e posteriormente esse resultado ser
analisado pela equipe gestora... é porque é assim, eles fazem a Provinha Brasil, mas,
ndo tem aquele resultado, ndo véo fazer essa analise junto com a equipe gestora, junto
com os professores, ndo vdo da esse feedback, qual é o resultado, O que a gente pode
fazer pra melhorar o resultado da provinha Brasil, sé envia pra la [...] (POE1, 2019).
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[...] essas avaliacBes em larga escala, no caso a ANA e a Provinha Brasil, elas eram
coordenadas, levando até as escolas... entdo, havia um respeito, eu diria assim, dos
profissionais da educacéo, dos professores, ndo era assim, olha tem que aplicar [...]
havia todo um cuidado que a gente, também... enquanto coordenadora pedagogica
procurava orientar os professores para que tudo que eles estavam fazendo néo fosse
simulag@es, mas, que fosse de fato os resultados que eles estavam... tendo na escola
[...] (POE4, 2019).

Eles [SEMED] davam as orientacfes, eu lembro que eles orientavam a Provinha
Brasil que era para 0 2° ano e a ANA que era para 0 3° ano avaliagcdo nacional da
alfabetizacdo, assim, a orientacdo que a gente tinha mesmos era na questdo de... era
pra ver se o nivel de aprendizagem dos alunos, se estavam surtindo efeito as formacdes
[do PNAIC] (POE5, 2019).

Evidencia-se, nas falas dos sujeitos da pesquisa — professores orientadores de estudo —
que tanto a Provinha Brasil quanto a ANA sdo consideradas importantes instrumentos que
mostram aos professores e gestores os resultados do processo de alfabetizacdo, no que diz
respeito aos saberes dos alunos nos componentes curriculares de Lingua Portuguesa e

Matematica, pois indicam o nivel de alfabetizacdo dos alunos.

Ressaltamos também que a maioria destes sujeitos da pesquisa informou que foram
repassadas orientagcfes técnicas sobre essas avaliacfes em larga escala. Eles também afirmam
que a Secretaria de Educacdo tinha uma preocupacéo de que fossem garantidas suas aplicacdes
na rede de ensino. O que chamou a atengéo nesses excertos de entrevista foi a inquietacdo dos
sujeitos sobre a gestdo educacional da SEMED e da prépria escola, de ndo terem utilizado os
resultados dessas avaliacbes para promover, junto aos educadores, aos pais € a comunidade
escolar em geral, um debate a respeito dos avancgos, limites e problematicas que envolvem tais
resultados e suas implicacdes na proposicao de politicas educacionais, destinadas a essa etapa
de escolaridade, conforme destacou acima a professora orientadora POEL, ainda que ela se

refira a apenas melhorar os indices.

A esse respeito, Micarello (2015), em suas analises sobre a avaliagdo ANA, no ambito
da alfabetizacéo, enfatiza que a melhoria da educacdo envolve um importante aspecto que nao
se restringe em apenas mudar as préaticas pedagogicas, mas requer que se olhe para as condi¢des
de oferta da educacdo. Por isso, afirma que a ANA, em sua composi¢édo, possui, além dos testes
cognitivos que revelam resultados de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, um
questionario contextual sobre as condigdes de oferta da educagdo, abordando sobre
infraestrutura, formacao de professores e outros fatores que séo condicionantes dessa oferta, e
que precisam ser analisados, no sentido de promover um amplo debate em torno da proposigéo
de politicas publicas educacionais que visem a qualidade do ensino.

Assim, um primeiro desafio que se imp8e ao processo de divulgacdo e apropriacdo
dos resultados da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo é o de articular esses
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instrumentos — testes cognitivos e questionarios contextuais — na producdo de um
diagnostico que englobe esses diferentes aspectos que impactam a qualidade da
educagdo. Esse é um desafio importante, uma vez que sdo ainda poucos o0s estudos
que busquem articular os fatores contextuais ao desempenho dos estudantes, sendo
essa fragil articulagdo um dos fatores que contribuem para uma exclusiva
responsabilizacdo dos professores pelos resultados alcancados pelos estudantes
(MICARELLO, 2015, p. 73).
A centralidade no que revela o desempenho dos alunos nas avalia¢cbes em larga escala
tem se prestado a responsabilizar o professor pelos resultados, sem que, antes, sejam analisados
o0s demais fatores que se somam para afetar o ensino publico, ou melhor, a auséncia desejavel

de qualidade do ensino ofertada na escola publica.

A avaliacdo dos sistemas educativos aparece doravante associada a responsabilizagio
pelos resultados escolares dos alunos, sendo estes obtidos, sobretudo, pela utilizacdo
de testes estandardizados. Esta pratica acaba, assim, por contribuir para a divulgacdo
de uma associagdo entre conceitos que sdo diferenciados: se a prestacdo de contas
pelos resultados obtidos pressupde a avaliagdo, esta Gltima ndo implica
necessariamente a prestacédo de contas (AFONSO, 2009, p. 44, grifos no original).

Afonso (2009) chama a atengéo para essa associagédo entre avaliacdo e responsabilizagéo
e que esta Ultima se acentua quando as politicas tendem a responder as pressdes sociais,
advindas de posicionamentos ideologicos em disputa, e que buscam modelos de prestacdo de
contas que se adéquem a uma dada conjuntura politica e econémica, no caso do modelo de
responsabilizacdo de viés mercadoldgico, visa ao controle e a regulacdo que leva ao
entendimento de que “[...] 0 conceito de responsabilizacdo (ou prestacdo de contas) é um
construto social” (AFONSO, 2009, p. 44). Ainda contribuindo com esse debate, o referido autor

afirma que:

Nesse contexto, a fé em indicadores mensuréveis passa a ser o exemplo paradigmatico
das mudangas neoliberais e neoconservadoras, ficando assim evidente como a
mudanca nas politicas governamentais pode, em determinadas conjunturas, resultar
em mudancas nas praticas avaliativas (AFONSO, 2009, p. 50).

Nesse sentido, o entendimento que povoa o imaginario dos sujeitos da pesquisa tende a
ver os resultados de desempenho de alunos como fator preponderante ao direcionamento do
processo de ensino, em que, muitas vezes, sdo realizados esforcos para responder
satisfatoriamente a esses testes estandardizados. Desse modo, as falas dos excertos das
entrevistas também revelam a preocupacao, principalmente com os resultados da ANA, como
um julgamento do trabalhado desenvolvido pelo PNAIC, se este estd ou ndo surtindo efeitos
sobre os resultados da alfabetizacdo, caracterizando o receio de serem responsabilizados, ja que
0 professor recebeu a formacdo e deve refletir nos resultados. A professora orientadora de

estudos POEDS deixa evidente isso:
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[...] l6gico, que o0 governo ndo vai investir numa formacéo de professor... ndo investe
na formacdo s6 de olho na gente, eu penso assim, s6 de olho no bem-estar, pra
melhorar a qualidade do trabalho do professor, ndo, [mas] pra melhorar a qualidade
do ensino, traz a formacdo continuada justamente pra ver se a crianca aprende, penso
que era esse 0 maior eixo, maior foco do PNAIC, entdo essas avaliagOes elas eram
mesmo pra saber se estava sendo aplicado [as orienta¢cBes do PNAIC] se estava
surtindo efeito as formag@es, porque tinha todo um investimento pra isso (POE5,
2019).

Esse depoimento demonstra a pressdo velada que os professores vém sofrendo para
melhorar o desempenho e atingir as metas, sendo culpabilizados pelos insatisfatorios resultados,
principalmente se lhes foi ofertado um curso de formagdo, como premissa de que este,
suficientemente, pudesse imprimir ao trabalho desses profissionais essa capacidade de garantir
qualidade ao ensino. Para Hypolito (2010), a logica de mercado € introduzida na escola por
meio das intervencdes pedagdgicas, geradas pelo modelo de gestdo gerencialista que pretende
que a gestdo da educacdo, assim como a da escola, tome a eficiéncia e 0s resultados como

padrdes 6timos a serem assumidos, e acrescenta que a:

[...] performatividade, é a que gera os efeitos de terror sobre as professoras e 0s
professores, equipes diretivas e sociedade, por meio da neurose da accountability
(prestagéo de contas ou, ainda, responsabilizacdo). E uma performatividade baseada
na qualidade, na padronizacdo e na avaliagdo, principalmente externa e em larga
escala (HYPOLITO, 2010, p. 1341).

O PNAIC, ao estabelecer uma relacgéo estrita entre formacao continuada e avaliaces
sistémicas, visara garantir logo a padronizacdo de praticas pedagdgicas do ensino publico. Isso
se deve a necessidade da obtencdo de resultados satisfatorios que despontem a educacdo
brasileira no ranqueamento internacional, como cumprimento as solicitudes engendradas na
politica econbmica mundial, orientadas e conduzidas pelos organismos multilaterais sob a

I6gica do capital.

No contexto em que a democracia se encontra cada vez mais sufocada pelo autoritarismo
e pela projecdo ascendente da Idgica do capital, urge a necessidade de lutar por um modelo de
formacdo continuada de professores que tenha uma base dialdgica, reflexiva e critica, que vise
superar a logica do saber fazer e o uso da avaliacdo centrada no resultado, no ranqueamento,
ao inveés de mediar os processos de ensino e de aprendizagem cotidianamente, e que, ha tempo,
vém orientando as politicas de formagdo continuada. Para as autoras Camargo, Ribeiro e

Mendes (2016), o professor carece de uma solida formacao teorica e pratica, e, por isso:

[...] é preciso novos projetos e modelos formativos que privilegiem o trabalho
coletivo, interdisciplinar, que tenha a pesquisa como elemento fundante. Isso requer
aprofundamento do dialogo entre as institui¢des formadoras, como as Universidades
e as proprias unidades executoras de educacdo nos municipios, numa relagdo de
debate, interacdo, complementariedade e enriquecimento mutuo. O didlogo entre as
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instituicGes formadoras e os 6rgdos educacionais devera propiciar, sobretudo, que a
formacédo continuada seja concebida a partir das demandas da realidade concreta do
professor e de suas necessidades; dai que, para além de incentivar a aprofundar
conhecimentos especificos, precisam, ainda, contextualizar e problematizar a situagéo
dos educandos, pois entendemos que o professor em formago continuada exerce na
pratica a sua profissdo, mas essa pratica precisa ser questionada, relacionada,
ressignificada, para superar o distanciamento que hd em relacdo a teoria
(CAMARGO; RIBEIRO; MENDES, 2016, p. 105).

E preciso reconhecer o qudo importante é a formagdo continuada para a trajetoria
profissional docente e para contribuir com a qualidade do ensino, pois ela possibilita qualificar
o trabalho do professor e garantir oportunidades melhores de aprendizado aos alunos, desde que
seja capaz de promover a superacdo da l6gica da racionalidade técnica, que tem permeado 0s
cursos de formacdo docente. Uma formacao continuada que acompanhe a vida profissional dos
professores, num constante aprendizado ao exercicio e ao melhoramento da pratica pedagdgica,
bem como a construcdo da autonomia e da criticidade desse profissional, e que, para tanto, deve
estar alicercada em bases tedricas e praticas, humanas e politicas, numa concepcao dialogica e

democratica de educacdo, portanto, a favor da emancipacdo dos sujeitos sociais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para trazer as consideracdes evidenciadas nesta pesquisa, necessitamos recuperar seu
objetivo, que é analisar a relacdo entre a formacdo continuada, por meio do PNAIC, e as

orientagdes sobre as avaliacGes em larga escala, que compdem o IDEB, no &mbito escolar.

Para retratar o objeto — PNAIC — como decorréncia das reformas educacionais,
esclarecemos que, com o reordenamento do Estado brasileiro, a partir dos anos de 1990,
orientado pelas politicas neoliberais, novas demandas surgiram para a educacao, determinando
a reorganizacao do sistema educacional, gerando novas exigéncias ao processo de escolarizagdo

bésica, a gestdo escolar, a formacéo e ao trabalho docente.

Essas novas demandas educacionais tém desdobrado, com certa evidéncia, em politicas
direcionadas a formacdo continuada de professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental, e, nesse caso especifico na etapa de alfabetizacdo, com a implementacdo de
programas formativos, como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na idade Certa, que articula,
em seu ambito, dois eixos fundamentais nesses novos contornos educacionais: a formacéo

continuada de professores e as avalia¢fes sistematicas.

As iniciativas de formacdo docente foram, portanto, iniciadas em 1990 e mais
evidenciadas a partir dos anos 2000, com a implementacdo de programas de formacao docente,
criados para preparar os professores para se adaptarem aos novos contextos sociais, politicos e
econémicos produzidos pelo processo de mundializagdo do capital.

Vale ressaltar que o antagonismo de interesses entre a classe trabalhadora e a classe
detentora dos meios de producéo e do capital (elite econdmica) compde a realidade social que
é permeada de contradi¢des, proprias do modelo societal do capitalismo. Essas contradices
dialeticamente p6em em movimento a sociedade, que vem se materializando como resultantes
das multiplas determinagdes, conforme ja proferiu Marx em suas analises, visto que 0s anseios
do capital voltam-se para legitimar seus ideais e modo de vida em sociedade, tomando, para
tanto, a educacdo como instrumento fundamental para esse proposito. Em contraposicéo, a
classe trabalhadora, por meio de lutas constantes, vem conquistando direitos sociais, a fim de
garantir mudancgas necessarias para forjar um modelo de sociedade democratica e emancipada,
em que a educacgdo assuma papel preponderante na formacéo omnilateral dos sujeitos historico-

sociais.

Esses pressupostos nos oferecem subsidios para situar o PNAIC como um programa que
se centra na formacdo de professores, tomando como eixo as orientagdes da pratica pedagdgica

e avaliativa no contexto escolar, repensando as categorias tematicas de analise, tais como:
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formagéo, avaliacdo e qualidade da educacdo, e seus nexos entre formagdo continuada e
avaliacdes sistémicas no processo de alfabetizacdo, materializadas na escola.

Inicialmente, convém salientar que politicas destinadas a formacdo continuada de
professores sdo fundamentais para a profissionalizagdo docente, sua valorizagdo, bem como
para melhorar a qualidade do ensino pablico, desde que as perspectivas formativas propostas
estejam a favor da autonomia docente, da emancipacéo politica do sujeito ensinante e do sujeito
aprendiz, e acompanhadas de outras politicas de fortalecimento democratico da escola pablica
e das condicdes de trabalho, remuneracéo e carreira profissional.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel que as iniciativas formativas destinadas aos
professores sejam analisadas para compreender o seu real significado e fungdo no contexto
contemporaneo e a que projeto societal estd voltado. A iniciativa formativa em analise, neste
estudo — o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — foi criada e implementada em
tempos de afirmacdo das politicas neoliberais pelo Estado brasileiro, isso pressupde um olhar
mais criterioso a respeito de sua relagdo com outra politica de grande importancia no ambito
das politicas reformistas — a avaliacdo educacional — mais precisamente as avaliaces externas
e em larga escala, em virtude do principio regulador, caracteristica do Estado neoliberal, e que

imprime esse principio em suas politicas reformistas.

Ficou evidente que o PNAIC é um programa que comp6e o PDE/PMCTPE, regimentado
pelo pacto federativo entre os entes federados, ou seja, por um compromisso formal que o MEC
assumiu, junto com Estados, Municipios e Distrito Federal, de alfabetizar todas as criancas até
0s 8 anos de idade. Essa agdo contou com as Universidades na parte da responsabilidade da
gestdo pedagogica do curso de formacdo continuada, em parceria com as secretarias de
educacdo. Um programa de envergadura nacional se apresentou como uma estratégia formativa
que visara consolidar a alfabetizacdo ainda nos trés primeiros anos iniciais do ensino
fundamental, pelo melhoramento de préaticas pedagogicas dos professores alfabetizadores, via
formagéo continuada e pelo acompanhamento do desempenho de aprendizagem dos alunos,

realizado por meio das avaliagdes externas e em larga escala — Provinha Brasil e ANA.

No contexto do PNAIC, a formagéao continuada, revelada na pesquisa, mostra que a base
formativa declarada no Programa assenta-se no principio da reflexividade, engendrando-se
mais na perspectiva da epistemologia da pratica, que tem por base referencial autores como:
Donald Schon, que aborda o ensino reflexivo, a reflexdo sobre a pratica e a valorizagcdo da
experiéncia docente; Mauricie Tardif, que trata dos saberes da docéncia; Kenneth Zichner, que

reflete sobre a pratica docente; e outros que enveredam nessa perspectiva epistemoldgica. Por
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ndo haver um aprofundamento tedrico a respeito dessas teorizagdes cientificas que séo citadas
para justificar a perspectiva formativa, conforme evidenciado nos discursos explicitados nos
cadernos de formacéo, a centralidade da formacdo, na pratica pedagogica dos professores
alfabetizadores, deteve-se em combinar experiéncias sobre as praticas e os modelos didatico-
pedagogicos experienciados, e que foram considerados exemplos na préatica de alfabetizacéo,
como orientacdes de atividades que pudessem consolidar os direitos de aprendizagem dos

alunos, ndo tendo se tornado uma cultura pedagdgica mais acurada.

Portanto, uma concepcdo de formacdo, apontada nos documentos sobre os aspectos
tedrico-metodoldgicos do Programa e nos relatos dos sujeitos participantes da pesquisa de
campo, revelou-se como centrada na pratica pedagdgica, mais voltada ao saber fazer, natécnica
de ensino, revelando, assim, um discurso atrativo em termos de politica formativa, ainda que se
enverede mais para resultados do que para o processo de ensino e aprendizagem na
alfabetizacdo, realizando, dessa forma, aproximacGes em termos praticos formativos aos

principios da racionalidade técnica.

No que concerne a concepcao de avaliacdo, a pesquisa constatou que, conforme esta
expresso nos documentos sobre as orientacdes tedrico-metodoldgicas e nos relatos dos sujeitos
da pesquisa, 0 Programa apoia-se na avaliacdo formativa, tendo proposto a perspectiva
continua, processual e diagndstica de avaliacdo da aprendizagem, devendo ser realizada por
meio de instrumentos avaliativos diversificados e de registros de avaliagdo. Dentre os modelos
de instrumentos avaliativos apresentados, consta a Provinha Brasil, um indicativo de que havia
preocupacdo dessa politica formativa com o desempenho dos alunos nas avaliacdes
sistematicas. A avaliacdo €, portanto, apresentada no ambito do Programa em ambas as
perspectivas: a da aprendizagem e a do desempenho do aluno.

Nesse ambito, a pesquisa revelou, a partir dos relatos dos professores entrevistados, que
estes consideraram importante a formacédo continuada do PNAIC, por trazer uma perspectiva
de mudanca no fazer pedagogico, mediante as orientacOes para a pratica didatica e avaliativa
na alfabetizacdo, concebendo a formag&o continuada como necessaria a atualizagdo dos saberes
e ao melhoramento das praticas docentes e a promocao da qualidade do ensino. Foi constatado
ainda que alguns elementos das orientacdes formativas sobre avaliacdo da aprendizagem estédo
sendo, de certa forma, incorporados as préaticas avaliativas desenvolvidas pelos professores
alfabetizadores que participaram da formagao continuada do Programa e desta pesquisa, sendo
que seus relatos apresentam-se permeados de elementos que compunham as orientacdes do

PNAIC sobre o processo de ensino-aprendizagem na alfabetizacdo, em especial sobre a
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avaliacdo educacional, portanto, coerente com o que propunha essa politica de formacgéo para
0 ensino na alfabetizacdo, emblematicamente regulada pelos resultados.

As analises constataram, a partir dos documentos normativos e orientadores do
Programa e também dos relatos dos informantes, que a existéncia de avalia¢cdes externas e em
larga escala, no ambito da alfabetizacdo, tem servido para regular o ensino e o trabalho do
professor, pelo desempenho cognitivo dos alunos nessas avaliagdes. Isso foi identificado nas
falas dos entrevistados, quando reconheceram que hé relacdo entre a formagao continuada do
PNAIC e as avaliagdes sistematicas, evidenciando a centralidade formativa do Programa nos
componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica, cobrados em tais avaliacdes.
Além disso, observamos que, de certa forma, os professores sdo responsabilizados pelos
resultados aferidos por essas avaliagcbes, ainda que, na escola pesquisada, segundo 0s
professores alfabetizadores entrevistados, ndo tenham promovido encontros pedagogicos para
refletir sobre os resultados dessas avaliagfes no contexto escolar, ou tenham feito cobrancas
formalizadas/declaradas acerca dessa questdo. Alguns sujeitos da pesquisa reconhecem ainda
que os resultados incidem sobre a qualidade do ensino ofertado na escola, referendado pelo
IDEB e sobre seu trabalho. Isso os leva a considerar a importancia das avaliacGes externas no
ambito escolar para melhorar os resultados educacionais, reiterando, assim, que essas
avaliacOes sistematicas, de certo modo, tém orientado préaticas pedagdgicas e avaliativas e 0

sentido de qualidade de ensino requerida na escola, vinculando-as mais aos resultados.

Portanto, sobre a relacdo entre formacédo docente e avaliacdo sistematica, no ambito do
Programa, evidenciou-se, pelos relatos dos informantes e pelos documentos analisados, que
existe um vinculo estreito entre elas, visto que as préaticas pedagdgicas e as préaticas avaliativas
na alfabetizacdo, segundo a orientagdo no Programa, requerem uma pratica formativa,
coadunada ao desempenho dos alunos, de modo a regular o ensino em prol dos resultados

satisfatorios nas avaliacGes externas e em larga escala.

No contexto das politicas reformistas neoliberais, que visam manter a ordem vigente do
capitalismo e o desenvolvimento econémico do pais, o Estado necessita, para tanto, realizar
intervengdes no sistema educacional, no sentido de melhorar os indices educacionais, em
ambito nacional e internacional. Essas intervencdes, orientadas pelos organismos multilaterais,
constituem-se como mecanismos de fluidez do modelo societal do capitalismo para que o Brasil
se torne mais produtivo e competitivo no mercado internacional. A busca por resultados
educacionais satisfatorios tem levado o Estado brasileiro a elaborar e a implementar politicas

voltadas a formacdo docente, sendo o PNAIC uma estratégia politica e formativa para
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consolidar a alfabetizacdo, ainda nos trés primeiros anos do ensino fundamental, para que as
criangas, ao se apropriarem da leitura, da escrita e de saberes basicos da matematica, possam
melhorar o desempenho nas avaliacdes externas e em larga escala e, assim, elevar os indices

educacionais.

O atravessamento, no contexto da alfabetizacao, das politicas de formacdo docente e de
avaliacdo educacional institui o principio regulador das politicas publicas educacionais
neoliberais na educacdo basica, quando, em seus objetivos, buscam a qualidade de ensino,
expressada pela elevacédo do IDEB.

Observa-se que os resultados da pesquisa mostraram que a formacéo continuada do
PNAIC, ainda que apresente conotagdes favoraveis ao melhoramento da prética pedagogica e
a garantia das aprendizagens das criancas, tendo trazido novas perspectivas sobre o processo de
alfabetizacdo, sobre como as criangas aprendem — considerando a alfabetizacdo na compreenséo
do letramento, de como acompanhar as aprendizagens em uma perspectiva continua e formativa
de avaliacdo, com o uso de diferentes e diversos instrumentos avaliativos, mediados por praticas
de ensino dindmicas e ludicas —, teve suas limitagdes ao alcance dos objetivos proclamados,
tendendo por uma politica publica de Estado, atrelada as intencionalidades, ao principio
regulador de um Estado de base gerencialista, fundamentado pelos ideais neoliberais, que se
afirma ao coadunar a formacdo continuada do professor com as avaliagfes sistematicas, que

visou a qualidade de ensino aferida pelas avaliacBes externas e em grande escala.

O fato de as avaliacGes sistematicas se atravessarem com a formagdo continuada no
processo de alfabetizacdo, visando obter o controle e a padronizagdo do ensino publico pelo
discurso da qualidade de educacéo, dada pelo desempenho no IDEB, tornou o PNAIC, enquanto
politica e como programa de formacdo de professor, parte da estratégia do sistema politico-
econdmico vigente, para se manter e consolidar seu modelo societal, oferecendo uma educacgéo
escolar como instrumento de controle ideoldgico da massa popular, com consequéncias aos

filhos da classe trabalhadora que estdo nas escolas publicas.

Importante ressaltar que as determinagdes de mdltiplas ordens (social, econémica,
politica e cultural), que envolvem o objeto de estudo, tenderam a produzir uma préatica
pedagdgica docente a partir dos e para os saberes que orientam a préatica avaliativa e a
concepcao de qualidade de ensino, no inicio da escolarizacdo. Essas relagdes e praticas sociais
contraditdrias sdo permeadas de multiplas determinacGes préprias de uma sociedade em que se
deflagram divergentes interesses, para a qual exige-se uma releitura da realidade social dialética

e historica para pensar a educacdo em uma perspectiva emancipadora.
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Pensar e discutir sobre as politicas de formacdo continuada de professores que estéo
sendo promovidas no pais, em especifico a respeito do PNAIC, foi o desafio posto no decorrer
deste estudo, no sentido de compreender sua materializacdo no ambito escolar e seus
atrelamentos ao campo politico-econémico da contemporaneidade, possibilitando apresentar
aqui os possiveis resultados evidenciados, o que ndo esgota, entretanto, a tematica, mas, quica,

levantou uma problematizacéo que deve servir como reflex&o para outros estudos.

Finalizamos nossas reflexdes empenhadas pela luta na concepcao e implementacéo de
politicas de formacdo continuada de professores, adequadas as necessidades formativas
docentes, comprometidas com a formacao técnica, teorica, politica e humana, na perspectiva
dialdgica e emancipadora, que garanta a autonomia e o protagonismo docente pela valorizacédo
e por melhores condicbes de trabalho. Uma formacéo docente continuada alinhada com a
perspectiva de uma educagdo com qualidade social, concordando, assim, com Mészéros (2005,
p. 77), que “[...] os educadores também tém de ser educados”, uma premissa para forjar uma

educacdo para além do capital.
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APENDICE

APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA OS INFORMANTES DA
PESQUISA (PROFESSORES ALFABETIZADORES)

IDENTIFICACAO

1 - Nome:

2 — Formacéo:
3 — Situacao funcional:

4 — Cargo/funcéo:

QUESTOES

1. Qual sua opinido sobre formacdo continuada de professores para o desenvolvimento
profissional docente e para a promogéo do ensino de qualidade?

. Vocé considera importante a formacao de professores por meio Programa Pacto Nacional
Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)? Por qué?

. As estratégias de ensino subsidiadas pelo PNAIC promovem a qualidade do ensino? Como?

. Em caso afirmativo, qual a concepcao de qualidade de ensino é defendida pelo PNAIC?

. Na sua opinido, as estratégias de ensino que o PNAIC defende concorrem para as avaliacdes
sistematicas para aferir qualidade do ensino pelo IDEB?

. A énfase da formacdo continuada do PNAIC nos componentes curriculares de Lingua
Portuguesa e Matematica, reflete as orientagdes das avaliacbes em larga escala. Qual sua
opinido sobre isso?

. A formacéo continuada do PNAIC contribuiu para melhorar sua pratica pedagdgica no ciclo

de alfabetizacdo? De que forma?

. Qual(is) orientacdo(bes) vocé recebeu seja da escola, via orientacdo pedagogica, seja da

Secretaria de Educagdo quanto ao desempenho escolar dos alunos nas avaliacdes em larga

escala e na elevacdo do IDEB?

9. Quais os instrumentos que voceé utiliza para avaliar ou registrar a aprendizagem dos alunos?

10. Vocé tem autonomia para desenvolver atividades didatico-pedagdgicas e praticas

avaliativas que considera importante para sua turma?
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA OS INFORMANTES DA

PESQUISA (ORIENTADORES DE ESTUDOS E COORDENADORA DO
PNAIC/SEMED)

IDENTIFICACAO

1 - Nome:

2 — Formacéo:
3 — Situacao funcional:

4 — Cargo/funcéo:

QUESTOES

1. Qual sua opinido sobre formacdo continuada de professores para o desenvolvimento
profissional docente e para a promogéo do ensino de qualidade?

. Vocé considera importante a formacdo de professores por meio Programa Pacto Nacional
Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)? Por qué?

. As estratégias de ensino subsidiadas pelo PNAIC promovem a qualidade do ensino? Como?
. Em caso afirmativo, qual a concepcao de qualidade de ensino é defendida pelo PNAIC?

. Na sua opinido, as estratégias de ensino que o PNAIC defende concorrem para as avaliacGes
sistematicas para aferir qualidade do ensino pelo IDEB?

. A énfase da formacdo continuada do PNAIC nos componentes curriculares de Lingua
Portuguesa e Matematica reflete as orientacGes das avaliacbes em larga escala. Qual sua
opinido sobre isso?

. Como a Secretaria de Educacéo avalia a contribuicdo do PNAIC para préatica pedagogica de
alfabetizacdo? Destaque 0s principais aspectos.

. Qual o significado das avaliacdes em larga escala do tipo Provinha Brasil e ANA para a
pratica pedagdgica na alfabetizacdo? A SEMED orientou a escola sobre essas avaliagdes?

Como?

9. Que instrumentos de avaliagéo ou de registro da aprendizagem dos alunos foram orientados

na formagéao continuada do PNAIC e em que sentido devem ser utilizados?
10. No PNAIC ha autonomia para que o professor desenvolva atividades didatico-pedagogicas

e praticas avaliativas que considera importante para sua turma?
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPACAO EM PESQUISA

TITULO DA PESQUISA: Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo Na Idade CERTA — PNAIC:
As implicacGes da formacao continuada nas préaticas avaliativas na educacgdo bésica no
municipio de Cameta/PA.

Caro(a) Informante,

Vimos, por meio deste documento, convida-lo(a) a participar como voluntario(a) da
pesquisa supracitada, que esta sendo desenvolvida por MARIDALVA DOS PRAZERES
ARAUJO. A pesquisa € vinculada ao Programa de Pds-Graduacio em Educagio e Cultura
(PPGEDUC), da Universidade Federal do Para, sob minha orientacdo — Odete da Cruz Mendes.
O objetivo da pesquisa ¢é analisar a relacao entre a formacéo continuada por meio do PNAIC e

as orientacdes sobre as avaliacdes em larga escala que compdem o IDEB, no ambito escolar.

A relevancia social da pesquisa é produzir reflexdes para professores, técnicos e gestores
da educacdo no sentido de repensar as politicas, a partir dos formatos no ambito dos sistemas e

suas implicagdes para assegurar 0s objetivos proclamados.

Asseguro ao(a) senhor(a) que sua identidade sera mantida sob sigilo apenas com a
indicagdo genérica de “entrevistado”, a partir da fungdo que exerce serd mencionada: Gestor ou
Coordenador, Professor e/ou Técnico Formador do PNAIC, isentando-os de qualquer
responsabilidade diante dos dados, assumindo, entretanto, coeréncia nas informagdes prestadas.
Desde ja agradeco sua valiosa contribuicdo para a pesquisa, disponibilizando sua atencédo e
tempo, pois sdo inimeros os compromissos diarios que assumidos pelos profissionais da
educacdo. A equipe do Programa de Pds-Graduacdo, na pessoa da orientadora do trabalho, por
meio da UFPA, se coloca a disposicdo para esclarecer as possiveis ddvidas ou prestar outras

informagdes necessarias.

g: IR
Prof. D é@ad‘i Cru;z'/\’lendes

E-mail: ocm@ufpa.br
Telefone (91) 9276-0364
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

L R declaro que li
as informagdes sobre a pesquisa e me sinto perfeitamente esclarecido(a) sobre o conteido da
mesma. Declaro ainda que, por minha livre vontade, aceito participar cooperando com a coleta
de informaces para a mesma e autorizo a utilizacdo das informacdes por mim fornecidas para

a finalidade explicitada acima.

Cameta,.......... e, de 2019.

Assinatura;



