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PIRES, Andréa de Paula. A Formacdo Continuada no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC - e a préatica dos professores
alfabetizadores no municipio de Rio Azul — PR. Dissertacdo (Mestrado em
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RESUMO

Este trabalho apresenta uma analise da politica de formacéo continuada do Pacto
Nacional pela Alfabetizagcdo na Idade Certa — PNAIC, implantado pelo Governo
Federal a partir do ano de 2012. A politica investigada destina-se a formacéao
continuada de professores alfabetizadores. O objetivo da pesquisa € analisar a
formacdo continuada do PNAIC na pratica dos professores alfabetizadores da
rede municipal de ensino do municipio de Rio Azul — PR, como também, explicitar
0s temas centrais da pesquisa, as concepc¢des de formacdo continuada que estao
presentes nesta politica educacional e ainda investigar em que medida na pratica
a formacédo continuada tem oportunizado o aperfeicoamento docente. Utilizou-se
como referencial teérico-metodolégico a abordagem do ciclo de politicas (Bowe;
Ball; Gold,1992), Ball (1990, 1994, 1997, 2001, 2002, 2006, 2008, 2011)
contemplando também Mainardes; Marcondes (2009), Mainardes (2006, 2007,
2009), se detendo na analise dos trés primeiros contextos: contexto de influéncia,
contexto de producdo do texto e contexto de pratica. Contou-se ainda com
contribuicbes de autores que fundamentam concepc¢Bes de: Politica Publica:
Azevedo (2004, 2011, 2014). Alfabetizacéo: Soares (2003, 2004, 2014); Freire
(1983, 2000, 2005), Ferreiro (1993, 2002), Mortatti (2000, 2004, 2010); Formacao
continuada: Novoa (1991, 1992, 1995, 2009), Imbernén (2009, 2010, 2011), Tardif
(2012, 2013) e Candau (2008). A investigacao realizada envolveu as seguintes
estratégias de coleta de dados; 1) pesquisa bibliogréafica; 2) pesquisa documental;
3) pesquisa empirica realizada no municipio de Rio Azul — PR com dois
orientadores de estudo do PNAIC e nove professores alfabetizadores que
participaram da formacédo continuada desta politica nos anos de 2013 e 2014. A
andlise das vozes dos orientadores de estudo e dos professores alfabetizadores
participantes desta pesquisa, permitiram inferir que a formacdo continuada do
PNAIC é uma ac¢do inovadora e necessaria, mas ndo suficiente para um impulso
efetivo da qualidade da educacéo. Destarte, defende-se que para a melhoria de
tal qualidade, demanda do encaminhamento de outras praticas, que vao além da
formacgdo continuada de professores, como: maior valorizagdo do profissional
docente, melhores condi¢des de trabalho, garantia de melhorias na infra-estrutura
das escolas, estimulo para a elaboracdo de propostas e politicas educacionais
com a participacdo dos docentes, como também o fortalecimento de politicas
educacionais voltadas para a inclusdo. Todavia, as politicas de formacao
continuada de professores precisam estar articuladas a outras politicas, posto que
a problemética da aprendizagem e da melhoria da qualidade da educacao publica
demanda de uma pluralidade de acfes e interven¢Bes que vao muito além da
formacao continuada docente.

Palavras-chaves: Politica Educacional. Formacdo Continuada. Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC.



PIRES, Andréa de Paula. Continuing Education in Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC — and the practice of literacy teachers in
the city of Rio Azul — PR. Dissertation (Master in Education) — Universidade
Estadual do Centro-Oeste, Irati, 2016.

ABSTRACT

This research presents an analysis of the continuing education policy of Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, implemented by the Federal
Government since 2012. The investigated policy intends to the continuing
education of literacy teachers. The objective of the research is to analyze the
continuing formation of PNAIC in practice of the literacy teachers of the municipal
school system of Rio Azul — PR, as well as to explain the main topics of the
research, the concepts of continuing education that are present in the educational
policy and to investigate how improvement in practice the continuing education
has provided opportunities to the teachers. It was used as a theoretical-
methodological reference the policy cycle approach (Bowe; Ball; Gold,1992), Ball
(1990, 1994, 1997, 2001, 2002, 2006, 2008, 2011), also including Mainardes;
Marcondes (2009), Mainardes (2006, 2007, 2009), focusing on the analysis of the
first three contexts: influence context, text production context and practice context.
There were also contributions from authors who base conceptions of: Public
Policy: Azevedo (2004, 2011, 2014).Literacy: Soares (2003, 2004, 2014); Freire
(1983, 2000, 2005), Ferreiro (1993, 2002), Mortatti (2000, 2004, 2010); Continuing
Education: Névoa (1991, 1992, 1995, 2009), Imbernén (2009, 2010, 2011), Tardif
(2012, 2013) and Candau (2008). The performed research concerned the
following data collection strategies; 1) bibliographic research; 2) documentary
research; 3) empirical research carried out in the city of Rio Azul - PR with two
PNAIC study guides and nine literacy teachers who joined in the continuing
education of this policy in the years 2013 and 2014. The view analysis of the study
guides and the participating literacy teachers in this work paper allowed to infer
that the PNAIC as an innovating and necessary action, but not sufficient for an
effective push of the education quality. Therefore, it is argued that for an
improvement of quality, it demands a succession of other practices, which go
beyond the continuing teacher education, such as: a greater appreciation of the
teaching profession, better working conditions, improved school infrastructure,
encouragement for development of educational proposals and policies with the
participation of teachers, as well as, strengthening educational policies aimed at
inclusion. However, continuing teacher education policies need to be articulated
with other policies, since the learning and improving problem of the public
education quality demands a plurality of actions and interventions that go beyond
continuing teacher education.

Keywords: Educational Policy. Continuing Education. Pacto Nacional pela
Alfabetizacédo na ldade Certa — PNAIC.
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PARA INICIAR

“N&o. N&o é facil escrever. E duro como quebrar
rochas. Mas voam faiscas e lascas como a¢os
espelhados”.

(Clarice Lispector)

Este trabalho inicia-se tomando as palavras de Clarice Lispector, de que
escrever é dificil, € como quebrar rochas. Apesar de vivenciar essa complexidade
na escrita deste estudo, aceitou-se com muita amorosidade e comprometimento o

desafio de ir quebrando rochas.

Essa proposta de pesquisa tem suas origens no Programa de Pés-
Graduacao Stricto Sensu em Educacdo - PPGE - da Universidade Estadual do
Centro-Oeste — UNICENTRO/PR, na linha de pesquisa: Politicas Educacionais,

Historia e Organizacdo da Educacao.

Estdo compilados nesta dissertacdo fragmentos das minhas experiéncias
profissionais, académicas e pessoais, que foram constituindo-me no decorrer dos
anos enguanto profissional da educacéo, e, junto a eles, outras tantas porcdes de

vivéncias, as quais vém produzindo esses dialogos.

Vivenciar o mestrado e todo seu volume de intenso conhecimento se faz
tarefa desafiadora e provocadora, agucando dessa forma a minha determinacgéo e
dedicacdo neste estudo, nessa procura continua por um saber que envolve, toca
e transforma-me para melhor. E eis que aqui, hesse novo lugar que me coloco a
olhar, tenho a chance de deparar-me com tantos outros sujeitos que me ajudaram

a melhor compreender a vida, meu aprendizado, minha profissdo e a mim mesma.

Redigir esta dissertagdo de mestrado provoca o pensar do dialogo
estabelecido entre a minha trajetoria profissional e o tema desta pesquisa,
entendendo, assim, a origem das raz6es motivadoras pelo assunto deste estudo.
Sou servidora publica municipal, atuando na Secretaria Municipal de Educacéo de
Rio Azul/PR junto a coordenacgdo de politicas educacionais do ambito federal e
também docente no ensino superior no curso de Licenciatura em Pedagogia em
Universidade da Rede Publica do Estado do Parana. Nos anos de 2012 e 2013

14



exerci a fungéo de tutora do Programa de Formagéao Continuada de Professores
Alfabetizadores - Pro-Letramento Alfabetizacéo e Linguagem do Governo Federal,
0 que veio a provocar diferentes reflexdes acerca desta modalidade de formacéao
docente, da possibilidade de reflexdo sobre a pratica, como também uma maior
aproximacéo entre formacao académica e atuagcao profissional. Ainda, tendo em
vista essa experiéncia, enquanto docente universitaria de curso de licenciatura,
constantemente sou surpreendida com relatos e inquietacbes dos alunos a
respeito da politica de formacdo continuada de professores alfabetizadores

oferecidas pelos entes federados.

Dessa forma, a pratica como formadora de professores levou-me a fazer
constantemente indagacdes sobre os alcances, efeitos e contribuicbes do
processo de formacao continuada na pratica docente e na melhoria da educacéo
basica publica. E da necessidade, portanto, de buscar entendimentos para essas
indagacgdes e contribuir com estudos académicos e profissionais que nasce esta
pesquisa, no entendimento que as limitagbes e os questionamentos fazem parte
do processo educativo, uma vez que inquietam os profissionais da educacao

frente a implantacéo de politicas educacionais.

Assim, tais questbes impulsionaram as diferentes reflexdes sobre o
processo de formacéao continuada de professores oferecido pelo Governo Federal,
e 0 mestrado foi, entdo, o fascinante caminho para a concretizacdo desse desejo,
que, a partir de um distanciamento que somente a pesquisa permite, oportunizou
desvelar os significados da formacao continuada de professores alfabetizadores

do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC na pratica docente.

Em vista disso, a presente pesquisa tem como objeto de estudo a formagéo
continuada oferecida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa —
PNAIC, do Ministério da Educacéo - MEC aos professores em servico dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental da Rede Publica de Ensino, a qual se configura
como um compromisso assumido no ano de 2012 entre os governos federal,
estadual e municipal no que se refere a alfabetizagdo de todas as criangas até os

oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental.

Para o MEC estar alfabetizado significa,

15



[..] ser capaz de interagir por meio de textos escritos em diferentes
situacdes, significa ler e produzir textos para atender a diferentes
propositos. Por tal motivo, estabelecemos o periodo de 3 anos do ciclo
de alfabetizacéo para que a crianca compreenda o Sistema Alfabético de
Escrita e que seja capaz de ler e escrever com autonomia textos de
circulacdo social. Sem davidas, com uma boa intervencdo didatica,
esses objetivos poderdo e deverdo ser alcancados (BRASIL, 2015, p.
19).

Com o PNAIC, o MEC almeja a constru¢do de uma politica que articule a
formacdo a profissionalizacdo do professor, empregando como discurso a
realizacdo de uma formacdo docente que tenha como objetivo a melhoria da
qualidade do ensino por meio da alfabetizacdo das criangas, assim como a
melhoria das condi¢des de trabalho e progresso funcional do professor.

Diferentes argumentos tém impulsionado a implantacdo de politicas de
formacdo continuada de professores alfabetizadores, especialmente programas
governamentais. Entre tais argumentos, destaca-se 0 grau de desempenho
insatisfatorio das criancas dos ciclos de alfabetizacdo que tem sido constatado
pelos sistemas nacionais de avaliacdo e o discurso de que a formacao continuada
pode colaborar para resolver ou abrandar os entraves em relacdo ao baixo

desempenho das crian¢as, com vistas a qualidade do ensino.

E importante apontar neste estudo que uma das motivacdes para a
implantacdo do PNAIC foi justamente o percentual de criancas com desempenho
critico e muito critico revelados pelas avaliacbes do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica - SAEB de 2001 e 2003* que, de certa forma, evidencia que as
dificuldades no ambito da alfabetizacdo ainda ndo foram sanadas, apesar dos

diferentes programas ja desenvolvidos.

Nesse contexto, o PNAIC se institui enquanto compromisso formal
assumido pelos entes federados, os quais dedicam seus esfor¢cos para a melhoria
dos indices educacionais e o alcance da melhoria da qualidade do ensino no pais.
Muitos sdo os discursos promissores acerca desta politica, mas na pratica como
se da a adesao ao PNAIC e como se traduz o reconhecimento desta parceria? Ha
condicbes de fato para cumprir tal compromisso? Qual o posicionamento dos

professores e que compromissos assumem? Na pratica, a formacdo continuada

Tais dados serao tratados no Capitulo I1.
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tem oportunizado o aperfeicoamento da préatica docente? Que concepcdes de
formacdo continuada e trabalho docente estdo presentes nesta politica

educacional?

No intento de buscar desvelar tais indagacfes, este estudo tem como
objetivo geral analisar a politica educacional brasileira de formac¢do continuada
oferecida pelo PNAIC na pratica dos professores alfabetizadores da Rede
Municipal de Ensino de Rio Azul — PR? buscando, ainda, enquanto objetivos
especificos, explicitar os temas centrais desta pesquisa, quais sejam,
alfabetizacao, politica educacional, formacéo continuada e PNAIC; pesquisar 0s
modos de apropriagdo de conhecimentos e construgcdo de saberes evidenciados
pelos docentes em seu percurso profissional, investigar as concepcdes de
formacdo continuada que estdo presentes no PNAIC, como também, analisar
como se da na pratica dos professores esta politica, e quais as oportunidades de
aperfeicoamento da pratica docente.

Dessa forma, esta pesquisa de natureza qualitativa, que envolve
discussbes sobre a formacdo continuada do PNAIC, abarca a investigacao
bibliografica, documental e empirica. O referencial tedrico-metodolbgico
fundamenta-se na abordagem do ciclo de politicas do socibélogo inglés Stephen
Ball e seus colaboradores (Bowe; Ball; Gold, 1992), que oportuniza uma estrutura
conceitual para a analise dos contextos da elaboracdo, da producéo dos textos e
da prética da politica, objeto de estudo desta pesquisa, ou seja, a andlise da inter-
relacdo dos trés primeiros contextos da abordagem do ciclo de politicas: o

contexto de influéncia, contexto da producédo de texto e contexto da prética.

Esta pesquisa respalda-se nos aportes de autores que fundamentam as
tematicas elencadas, sendo: Abordagem do Ciclo de Politicas além de Bowe; Ball;
Gold (1992); Ball (1990, 1994, 1997, 2001, 2002, 2006, 2008, 2011) também
contempla Mainardes; Marcondes (2009), Mainardes (2006, 2007, 2009). Politica
Publica: Azevedo (2004, 2011, 2014); Ball (2006). Alfabetizacdo: Soares (2003,
2004, 2014); Freire (1983, 2000, 2005), Ferreiro (1993, 2002), Mortatti (2000,
2004, 2010); Formagéo continuada: Novoa (1991, 1992, 1995, 2009), Imbernon
(2009, 2010, 2011), Tardif (2012, 2013) e Candau (2008).

’Projeto de Pesquisa aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa: Parecer Consubstanciado do
CEP n° 1.426.712 de 26 de Fevereiro de 2016.
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E de fundamental importancia destacar que este trabalho ndo tem a
pretensdo de explorar todos os aspectos que o0s estudos dos teoricos
apresentam, mas considera-los como horizonte, buscando reconhecer nos seus
escritos, fundamentos e parametros investigativos, uma base de sustentacao para

esta pesquisa.

Posto isto, para apresentar esta investigacao, o texto esta organizado na
sincronia de quatro capitulos. No capitulo I, que esta dividido em duas secoes,
teve-se 0 objetivo de apresentar algumas consideracbes acerca do
posicionamento epistemolégico e metodolégico do pesquisador na analise de
politicas educacionais, seguido de um desvelar panoramico do aporte tedrico-
metodoldgico, ou seja, a abordagem do ciclo de politicas, enquanto método

utilizado para pesquisar e teorizar a politica, objeto de pesquisa deste estudo.

7z

A intencdo do Capitulo Il € buscar compreender as influéncias na
implantagédo da formagdo continuada do PNAIC, partindo para a reflexdo de
alguns fatos e vozes influentes. Este capitulo esta dividido em trés secBes. Na
primeira secdo discute-se a alfabetizacdo no Brasil a luz das politicas
educacionais, apresentando em linhas gerais questdes que se fazem necessarias
para uma melhor compreensdo da alfabetizacdo na contemporaneidade, a qual
revela uma trajetoria de sucessivas mudangas conceituais e caminhos peculiares
ao longo da historia brasileira. Na segunda secdo apresentam-se discussdes
sobre a politica de formacéo continuada de professores e suas influéncias nos
ambitos global®, internacional e nacional, compreendendo da década de 1990 até
a atualidade. Ainda nesta secdo foram contempladas as contribuicbes de Novoa
(1991, 1992, 1995, 2009), Imbern6n (2009, 2010, 2011), Tardif (2012, 2013)e
Candau (2008), que trazem importantes compreensdes e conceitos para a

discusséo da formacao continuada no campo educacional.

Desse modo, a intencdo deste capitulo esta pautada no contexto de

influéncia, que consiste em identificar os fatos e vozes que atuaram na

*Entende-se neste estudo como influéncia do a&mbito global as tendéncias mundiais acerca das
politicas de formacéo de professores, os eventos, acordos e documentos que tiveram o propdsito
de alcancar acordos globais (todos os paises), como por exemplo, a Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos.

* As influéncias internacionais podem acontecer na forma de acordos e compromissos entre
alguns paises, financiamento com a necessidade de cumprir com orientagdes do Banco
Financiador. Influéncias internacionais podem se dar por meio de politicas nacionais pautadas em
documentos de organismos internacionais.
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implantagédo da formag&o continuada do PNAIC. Destaca-se que 0s aspectos
histéricos da alfabetizacdo e da formacéo continuada discutidos a luz das politicas
educacionais estdo contemplados neste trabalho por acreditar que quando se
trabalha com um contexto histérico entende-se o mesmo enquanto fator influxo, o

gue dessa forma auxilia no entendimento do objeto de pesquisa estudado.

No Capitulo 1ll, o estudo busca entender como se concretiza a politica de
formacéo continuada nos textos politicos e documentos relacionados ao PNAIC,
considerando que no contexto da producdo de texto os textos politicos sdo
elaborados, compreendendo o resultado dos embates e dos acordos firmados
para que uma politica publica seja desenvolvida, organizando-se por meio de
textos e declaracdes oficiais, comentarios formais sobre as politicas, videos
oficiais, entre outros. Portanto, a investigacdo do contexto de producao de texto

contou com o estudo de documentos e marcos regulatérios referentes ao PNAIC.

O terceiro contexto da abordagem do ciclo de politicas é o contexto da
pratica, o qual esta contemplado no Capitulo IV, que busca compreender na
pratica as recriacbes e reinterpretacbes e 0s processos de disputas e
contradicbes presentes na formagédo continuada do PNAIC, envolvendo a
pesquisa empirica no municipio de Rio Azul/PR, tendo como participantes os
orientadores de estudo do PNAIC e professores alfabetizadores que participaram
da formacéo continuada desta politica nos anos de 2013 e 2014. O contato com
0s participantes da pesquisa se deu por meio de entrevista semi-estruturada,
partindo de 11 questdes abertas, as quais foram consideradas primordiais para o

atendimento dos objetivos deste estudo.

Finalizando este trabalho estdo apresentadas as palavras finais, com
indicagao dos principais destaques da pesquisa, dos apontamentos para futuras
investigagdes, dos principais desafios da formagao continuada de professores

alfabetizadores e ainda das limitacbes deste estudo.

Mediante o exposto, este estudo intenta uma importante reflexdo sobre o
processo de formacéo continuada de professores alfabetizadores oferecido pela
instancia governamental federal, considerando que tal processo formativo

encontra-se atualmente no amago dos debates educacionais e tem sido
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considerada pauta principal de discussdes das agendas politicas e intelectuais,

bem como dos organismos internacionais.

E importante destacar que refletir sobre a politica de formacdo continuada
de professores alfabetizadores reclama obrigatoriamente a reflexdo a respeito das
reformas educacionais, assim como das mudancas sociais, econdmicas e

politicas que tém se desenrolado nos ultimos anos.

A literatura que debate as politicas educacionais evidencia que nas ultimas
décadas ocorreram diversas discussfes a respeito da legislacdo que normatiza a
educacao brasileira, e, em consequéncia, algumas reformas foram implantadas,
em resposta aos acordos e compromissos assumidos pelo pais nos ambitos
global, internacional e nacional, refletindo assim nos setores econdémico, social e

politico.

Em decorréncia disso, no Brasil, da mesma forma como nos demais paises
da América Latina, a partir da década de 1990 houve forte influéncia do
neoliberalismo® no sistema educacional, trazendo para este ambito os principios
da economia e as regras do mercado. Dessa forma, a politica educacional
brasileira ndo pode ser discutida sem considerar esse contexto de luta pela
redemocratizacao e principios neoliberais para as politicas sociais, visto que a

educacao esta ligada ao processo politico-ideologico.

Considera-se fundamental destacar que, conforme Cury (2007), o estudo
de politicas publicas ndo pode estar alheio do entendimento das atribuicdes
impostas pelo Regime Federativo ao Distrito Federal, Estados e Municipios,
considerando suas responsabilidades e natureza diferencial em matéria de

politicas educacionais.

A Constituicdo Federal de 1988 definiu pelo chamado Federalismo® de

cooperacdo, sob a designacdo de um regime de colaboracdo mautua,

SEste assunto esta contemplado no Capitulo II.

*Uma federacao é a unido de membros federados, que formam uma sé entidade soberana: o
Estado. Ou seja, no caso do Brasil, € o que denominamos de Unido. No regime federal, sé ha um
Estado Soberano, com unidades subnacionais (Estados). Estas gozam de autonomia, cuja
relatividade se da dentro dos limites jurisdicionais atribuidos e especificados. Dai que tais
subunidades ndo sdo nem nagbes independentes nem unidades somente administrativas. Trata-
se, pois, de um regime em que os poderes de governo sdo repartidos entre instancias
governamentais por meio de campos de competéncia legalmente definidas [...]. (CURY, 2007, p.
114-115)
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descentralizada e com atribuicdbes compartilhadas entre os entes federados.
Nesse molde, pretende-se o equilibrio de poderes entre a Unido e os Estados,
Municipios e Distrito Federal, estabelecendo aliancas de colaboracdo na
distribuicAo das varias competéncias, mediante atividades planejadas e
articuladas entre si, com o intuito de fins comuns. E, portanto, por meio deste
regime federativo que sdo implantadas e executadas diferentes politicas publicas

no Brasil.

A Constituicdo pressupfe um sistema de reparticdo de atribuicbes e
competéncias legislativas diferenciadas entre o0s integrantes do sistema
federativo, assegurando a autonomia de cada ente federado. Nesse sentido, Cury
(2007, p. 121-122) descreve:

A Constituicdo faz uma escolha por um regime normativo e politico,
plural e descentralizado, no qual se cruzam o0s mecanismos de
participagdo social com um modelo institucional cooperativo que amplia o
namero de sujeitos politicos capazes de tomar decisbes. Por isso
mesmo, a cooperacdo exige entendimento mutuo entre os entes
federativos. A participacdo supfe a abertura de novas arenas publicas
de deliberacdo e mesmo de decisao.

Todavia, independente da abertura de novas arenas politicas de
deliberacdo e de decisdo, no caso de ser uma Unido, isso acarreta na existéncia
de um objetivo comum, um sentido geral, com normas definidas para o
cumprimento dos fins, inclusive determinando limitacdes e competéncias aos
entes federados. Vale destacar que, por mais que a Unido tenha atribuido aos
municipios a autonomia, as determinacdes estabelecidas no @mbito do municipio

nao podem contrariar as normas estabelecidas pela Uniao.

Um aspecto importante a ser apontado é considerar a relacao federativa no
contexto da definicdo, instituicAo e execucdo das politicas publicas no pais,
fazendo-se necessario o entendimento das ligagbes de forgcas que existem na
sociedade, e, acima de tudo, entender o cenario em que acontecem as relacoes
entre a atuacdo publica e as demandas sociais, dado que as politicas publicas
podem surgir como o resultado desses desencadeamentos de forgcas entre o

poder publico e as representacdes da sociedade.
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No campo educacional, as politicas publicas chegam as instituicdes
escolares materializadas em agbes do Estado por meio de legislactes,
programas, projetos e planos que tém o intuito de incutir no sistema de ensino
metas, estratégias, indicadores e objetivos a serem alcancados e realizados pelas
instituicbes escolares, alunos e docentes, ainda que 0os mesmos n&o tenham
participado do processo de deciséo (SILVA; CUNHA, 2014, p.2).

Baseando-se em estudo de Ball (2006), compreende-se que a politica
publica € uma acao proposital, com intencdes a serem alcancadas. Dessa forma,
a politica publica se organiza em multiplas vozes que disputam espacos de poder
e compreende 0 que 0 governo propde executar e o que, de fato, executa. Uma
politica pode ser gerada em curto, médio e em longo prazo, considerando que
seus efeitos, em diversos casos, sO se mostram apés o tempo de gestdo dessa

mesma politica.

Os aspectos fundamentais para que uma politica publica resulte em
sucesso ou fracasso estéo ligados diretamente a maneira como o problema a ser
resolvido pela politica ingressa na agenda dos seus participantes, a forma de
apresentacao, a escolha de alternativas ou as propostas formuladas para que
aconteca a adesdo a politica. E preciso considerar, ainda, que os principios
formais e informais que regulamentam as instituicbes sociais que integram a
constituicdo das politicas publicas exercem significativa influéncia no percurso das

mesmas.

Acredita-se que o interesse central da politica publica é direcionado na
identificacdo do problema com o intento da intervencdo por meio das instituicdes
e nas maneiras encontradas pelo sistema politico para debater a questdo
problematica. No entendimento de Ball (2006), a politica é constituida de
processos e consequéncias e, ainda, de texto e discurso que se movimentam
num processo continuo entre lugares, atores e interesses variados. Entende-se
dessa maneira que, na politica de formacé&o continuada de professores, os textos
voltados aos docentes apontam significados e razdes, sendo possivel ou ndo a

apropriacédo destes textos pelos mesmos.

O estabelecimento de uma politica publica ndo significa unicamente a

exigéncia dos interesses dos grupos com maior influéncia. Mesmo que estes
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predominem, o Estado opta por agir de maneira a administrar os conflitos e, para
isso, sd0 necessarias intervencdes no intento de minimizar as pressdes dos
grupos sociais. Nesse sentido, acredita-se que a politica publica busca tencionar
uma acdo pela qual o Estado tem a intencdo de controlar os conflitos entre os
distintos grupos, almejando um equilibrio entre 0s mesmos e empenhando-se a

manter e reproduzir o modelo hegemonico de sociedade.

Nesta perspectiva, Azevedo (2004) destaca que esta busca, emanada pelo
Estado, do equilibrio entre os grupos sociais € um principio fundamental para
compreender o sentido que cada politica publica assume na resolugdo de certo
problema. Para a autora, as politicas publicas nascem de uma necessidade, de

um problema social ou de uma questédo socialmente problematizada.

A autora prossegue destacando que as politicas publicas manifestam néo
apenas as relacdes de poder e os conflitos que produzem sua definicdo, mas
também a prépria representacdo que a sociedade faz de si mesma no momento

histérico em que essas politicas surgem (AZEVEDO, 2004).

Diante deste ponto de vista, acredita-se que a analise de uma politica
publica necessita ir além das relacdes entre Estado e sociedade que orientam sua
proposta, mas contar com a articulacdo de um projeto amplo de sociedade,
entendendo, dessa forma, a politica publica enquanto resultado da prética social,
investigando as especificidades historicas e o sistema de significados que
atravessam as relacdes sociais e definem sua implantacdo em determinado
contexto. Posto isto, a investigacdo de uma politica publica requer
necessariamente compreender uma aproximacdo do didlogo de como as
determinacdes globais e as especificidades locais se relacionam na implantacao

da mesma.

Desse modo, as orientacfes externas que sao incorporadas as politicas
publicas ndo se dao de forma mecanica e homogénea para todas as sociedades
em que sdo empregadas, uma vez que passam por um processo de re-
contextualizagcdo com sustentacdo nas caracteristicas historicas da sociedade a
gue se destinam (AZEVEDO, 2004).

No contexto das politicas educacionais, a partir da Conferéncia Mundial de

Educacao para Todos, realizada em marco de 1990, na Tailandia, e da publicacéo
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da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n°® 9394/96, a reducao
das taxas de analfabetismo, a universalizacdo da educacédo basica e a formacgéo
continuada de professores para atuar na educacdo basica foram algumas das
estratégias e prioridades educacionais elencadas e tomadas como primordiais

para a educacao brasileira.

Dessa forma, a formacdo continuada de professores teve notorio
reconhecimento, excedendo as experiéncias isoladas, passando a ser assumida
enquanto politica publica. Tendo isso em vista, a formacdo continuada passou a
ser reconhecida como um direito assegurado de valorizacdo dos profissionais da
educacdo, estando também associada a melhoria da qualidade da educacao.

A questdo da qualidade na educacdo béasica ndo € assunto recente,
fazendo-se presente na discussdo educacional brasileira desde o periodo em que
o0 debate sobre a educacdo de massa emergiu na sociedade. Portanto, sabe-se
que a questdo da qualidade’ possui diferentes significados que, por sua vez, tém
relacdo com distintas filosofias que regem a sociedade e, desta forma, regem
também a acéo politica (AZEVEDO, 2014).

Segundo Oliveira e Araujo (2005), a garantia da qualidade do ensino no
Brasil indica trés momentos diferentes, sendo que nas décadas de 1970 e 1980 o
indicativo de qualidade foi a ampliacdo na oferta do ensino; nas décadas de 1980
e 1990 a regularizacdo do fluxo escolar e; nas décadas de 1990 e 2000, a
avaliacdo do sistema educacional. Dessa forma, entende-se que a questdo da
qualidade da educacao, no decorrer da histéria do pais, ajustou-se as exigéncias

educacionais, politicas e sociais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica - DNCEB (2013,

p. 21) destacam que a qualidade da educacao,

Significa compreender que a educagdo € um processo de socializagédo
da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam

"Azevedo (2011) destaca que a qualidade na educacéo pode ser tratada a partir de dois campos
de significagBes polarizados. “O primeiro pdlo compreende o tratamento da questdo de uma oética
relacional, que focaliza a méa qualidade dos servigos prestados as camadas populares, tendo por
referente 0 modo de atendimento dos grupos privilegiados” (2011, p. 424). [...] “No segundo polo
situa-se uma concepcdo inspirada em pressupostos da orientagdo neoliberal, justificadora da
primazia do mercado na regulacdo das rela¢des sociais, e, como tal, imbricada com o conceito de
qualidade (total) adotado pelas empresas e mercados” (2011, p. 424-425).
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conhecimentos e valores. Socializar a cultura inclui garantir a presenca
dos sujeitos das aprendizagens na escola. Assim, a qualidade social da
educacéo escolar supde a sua permanéncia, nao s6 com a reducao da
evasdo, mas também da repeténcia e da distorcao idade/ano/série.

Tal documento considera, ainda, que o avanco da qualidade na educacéao
brasileira depende do comprometimento dos profissionais da educacdo dos
diferentes ambitos, da competéncia dos professores e da garantia da autonomia
responsavel das escolas na formulacdo do projeto politico-pedagdgico que
abarque principios consistentes da organizacdo do trabalho (BRASIL/DNCEB,
2013).

A Organizacao das Nag¢Oes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
- UNESCO (2003) pontua que a qualidade da educacédo envolve a relacdo entre
0S recursos humanos e materiais, partindo dos processos ensino aprendizagem,
curriculos, etc, podendo ser definida mediante os resultados educativos,

representados pelo desempenho dos alunos.

Concorda-se com Ball (2006) quando ele aponta que, nos dias de hoje, a
compreensao a respeito da qualidade é polarizada na escola e nos seus fins
primordiais, sabendo que a educacdo se constitui em um valor universal e um
direito de todos, num entendimento de justica e inclusao social. Tal polarizacao se
origina das configuracbes sociais em expressdo aos novos padroes de
sociabilidade, nesse caso as discussdes sao estruturadas na concepcdo de
qualidade total® das empresas e do mercado, o que caracteriza e privilegia uma

educacao de resultados.

E importante observar que, quando se trata da qualidade da educac&o, os
olhares tendem a se voltar ao profissional docente, jA que se reconhece o
relevante oficio do professor na efetivacdo de uma educacgéo de qualidade, porém

esse olhar ndo se limita a ver o professor como o Unico responsavel, pois existem

®A qualidade total é uma filosofia de administracdo dos negdcios que foi, inicialmente, organizada
e divulgada pelo idedlogo norte-americano Edwards Deming. E também conhecida como modelo
japonés de administragéo dos negdcios (HEREDIA, 1997). A partir do ano de 1940, a concepgao
da qualidade total foi amplamente difundida em nivel mundial por meio das empresas japonesas,
sendo incorporada em programas técnicos de produgédo, controle e gestdo na década de 1960.
Atualmente € um conceito utilizado em diferentes ambitos da sociedade, fazendo com que haja,
por parte dos educadores, certa atengdo a forma como estdo se desenvolvendo esses novos
paradigmas, uma vez que trouxeram dentro do seu arcabouco teérico novos padrdes de producao,
consumo, conhecimento, formas culturais e praticas politicas (ALVES, 2012).
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outros fatores’ que influenciam esse processo de qualidade, o que é

intensamente marcado pelo contexto em que a educacéo esté inserida.

A populacédo brasileira vem assistindo, nas ultimas décadas, o empenho
dos governos para implantar politicas publicas que busquem a melhoria da
educacdo do Pais. Tal melhoria traz destaque a alfabetizacdo, acreditando que
por meio dela as criangas possam se apropriar da leitura e da escrita e possam

garantir sua interacdo em diferentes contextos da sociedade.

Acredita-se, dessa forma, que 0O sujeito necessita, para inserir-se na
sociedade, tornar-se um leitor competente, pois 0 meio social atual, que se
apresenta como um espac¢o de grandes mudancas sejam elas na esfera politica,
econbmica e social, reclama por individuos criticos e conscientes interagindo no

mundo social, participando e modificando-o quando necessario.

Dessa forma, a vivéncia numa sociedade tdo complexa torna-se um desafio
cotidiano para o individuo e para a escola, de modo que ndo cabe mais uma
alfabetizacdo restrita ao ensino mecanico da leitura e escrita. Nesse ambito,
busca-se um processo de modificacbes paradigméticas na constituicdo da
alfabetizacdo e nas praticas pedagogicas, um processo que cabe a toda
comunidade escolar construir e as esferas governamentais, no tocante a
articulacéo e implantacao de politicas educacionais, concedendo, dessa forma, a

alfabetizac&o um carater politico, humano e de incluséo social°.

Nessa direcdo, a politica de formacdo continuada de professores se
encontra entre as politicas educacionais que buscam a melhoria da qualidade do
ensino e, conseguentemente, a inclusdo social, delegando a este processo
formativo a incumbéncia de reverter os indicadores de desempenho dos alunos

das escolas brasileiras.

°Dentre tais fatores pode-se destacar a insuficiéncia de recursos destinados a educacéo, a
precariedade para a realizacdo do ensino, o rebaixamento salarial e a desvalorizagdo social da
profissdo docente.

E importante destacar que esse processo, se olhado pelo ponto de vista do Construcionismo
Social, busca evidenciar a especificidade cultural e histérica dos modos de conhecer o mundo, a
primazia dos relacionamentos humanos na producéo e validacdo do conhecimento, a interligacdo
entre conhecimento e acao e a importancia de uma postura critica e reflexiva, levando assim ao
entendimento que a aprendizagem é construgdo, ao invés de transmissdo de conhecimento.
Conforme Gergen (2007), a proposta educativa construcionista seria relacional, contemplando a
relacdo entre alunos, professores, conhecimento e as agendas da comunidade e da nacéo.
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E indiscutivel a importancia em oferecer aos professores por meio do
processo de formacdo continuada a oportunidade de desenvolver préticas
pedagogicas que conduzam o aluno a apropriacdo de instrumentos culturais, de
saberes, de procedimentos e atitudes que sdo compreendidas como relevantes a

afirmacgéo pessoal e social dos individuos na sociedade atual.

Nesse sentido, faz-se necessario que a formacgdo continuada aconteca de
forma dinamica, na qual o professor assuma uma posicao ativa em relacao ao seu
aprendizado, considerando que muitos fatores se fazem presentes neste
processo, desde os internos como a reflexdo e o comprometimento, até os
externos, ligados as escolas, as linhas de estudo e a metodologia, como também

ao contexto social, politico e historico onde o professor esta inserido.

Acredita-se, dessa forma, que a formacdo continuada é uma pratica de
aprendizagem em constante processo de construcdo de saberes, na qual se
adquire o aprimoramento do ensino e da aprendizagem dos alunos,

demonstrando assim que o professor € um constante aprendiz.

E relevante considerar que ndo se pretende neste estudo esgotar as
discussbes sobre a tematica, mas apresentar reflexdes sobre a formacéo
continuada do professor no contexto da politica educativa do Governo Federal e
seu alcance na pratica docente, visto sua importancia no campo educativo, nos

debates educacionais e nas agendas governamentais.
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CAPITULO |

APORTE TEORICO-METODOLOGICO: A ABORDAGEM DO CICLO DE
POLITICAS

[...] “vale mais nunca pensar em procurar a verdade
de alguma coisa que fazé-la sem método”.

René Descartes

Sem a pretenséo de esgotar as discussdes sobre o assunto abordado, este
capitulo tem por objetivo apresentar algumas consideracdes acerca da relevancia
do posicionamento epistemoldgico e metodoldgico do pesquisador na analise de
politicas educacionais, seguindo de um desvelar panoramico do aporte tedérico-
metodoldgico da abordagem do ciclo de politicas do inglés Stephen Ball e seus
colaboradores: Bowe; Ball; Gold (1992); Ball (1990, 1994, 1997, 2001, 2002,
2006, 2008, 2011); Mainardes; Marcondes (2009), Mainardes (2006, 2007, 2009),
engquanto método utilizado para pesquisar e teorizar a politica objeto de pesquisa

deste estudo.

Destaca-se que elencar a discussdo neste capitulo sobre a relevancia do
posicionamento epistemoldgico e metodolégico do pesquisador na analise de
politicas educacionais motivou-se em razao da percepcédo, por meio das leituras,
conhecimentos e discussdes realizadas na disciplina de Fundamentos e Métodos
da Pesquisa em Educacdo' do curso de Mestrado em Educacdo, do quanto o
campo da anadlise de politicas educacionais reclama por estudos que busquem

referenciais analiticos mais consistentes na analise de politicas educacionais.

Dessa forma, tais consideragc6es vém ao encontro com as reflexdes tecidas
pelos teéricos elencados neste trabalho'?, os quais abordam a necessidade de
estudos sobre a importancia do posicionamento epistemoldgico e metodologico
do pesquisador na analise de politicas educacionais, para que, dessa forma, este

campo conte com pesquisas que visem a analise critica das politicas,

possibilitando assim a ruptura dos modelos lineares e hierarquicos de analises.

“Docente responsavel pela disciplina Dra Michele Fernandes Lima.
2Tello e Almeida (2013); Ball (2006), Mainardes (2009); Ball e Mainardes (2011).
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1.1 A andlise de politicas educacionais: consideracdes necessarias

Desde a década de 1920 a organizacdo da esfera educacional enquanto
espaco de producdo de conhecimento se estabelece de forma multidisciplinar,
encorajada pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova'® e, posteriormente,
pela criacdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira —
INEP*. Dessa forma, na Gltima década do século XX se propagaram documentos
produzidos pelo Ministério da Educacdo — MEC, tomando como base a
reorganizacdo do sistema da educacdo. Consequentemente, a producdo no
ambito educacional se intensificou, caminhando para assuntos que excederam as

singularidades educacionais.

Nesse contexto, a busca pela cientificidade trouxe a tona novas
perspectivas, questionamentos e novas metodologias com a austeridade cientifica
no ambito discursivo, ocorrendo, dessa forma, um investimento de estudos,
debates e publicacdes no campo educacional e, especificamente, no campo da

pesquisa em politicas educacionais.

Considera-se que o campo da pesquisa em politicas educacionais é

relativamente recente, assim como apontam Tello e Almeida (2013, p.144):

A partir do levantamento que tem sido realizado por Stremel (2012)
pbde-se constatar que a institucionalizagcdo desse campo iniciou-se a
partir da década de 1960, por meio da utilizagdo do termo “politica
educacional” ou “politicas educacionais” em titulos de teses e
dissertacgdes, livros, artigos e publicacdes oficiais.

Dessa forma, foi a partir da década de 1960 que o campo das politicas
educacionais ganhou legitimidade e autonomia por meio de processos de
institucionalizacdo, estruturando-se enquanto campo por intermédio das
associacfes profissionais, contando com reunides cientificas e técnicas,

periodicos e revistas.

¥Segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2006), o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova tinha a
intencd@o na reformulacéo da politica educacional com base pedagogica renovada.

“o Inep foi criado, por Lei, no dia 13 de janeiro de 1937, sendo chamado inicialmente de Instituto
Nacional de Pedagogia. No ano seguinte, o 6rgéo iniciou seus trabalhos de fato, com a publicagéo
do Decreto-Lei n° 580, regulamentando a organizacdo e a estrutura da instituicdo e modificando
sua denominacao para Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos. Foi nomeado para o cargo de
diretor-geral do 6rgéo o professor Lourenco Filho (INEP, 2011).
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Em um levantamento realizado por meio da analise de artigos publicados
na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos a partir do ano de 1944, pode-se
constatar que, a partir deste periodo, até o inicio da década de 1970, os estudos
pertencentes ao campo que hoje € denominado politicas educacionais tinham
como tematicas de estudo a legislacdo educacional, planejamento educacional e
a situacdo da educacdo no Brasil. Na década de 1970, os estudos enfocavam
aspectos da reforma de ensino, ensino fundamental e ensino superior. A partir da
década de 1980, os artigos passaram a enfocar a reforma educacional,
financiamento da educacédo, qualidade da educacédo e legislacdo educacional
(TELLO e ALMEIDA, 2013).

Dessa forma, observa-se que as pesquisas em politicas educacionais na
atualidade vém ganhando notoriedade enquanto um espaco de investigacdo. E,
com o aumento no numero de estudos e analises deste campo, cresce a
preocupacdo acerca das questdes epistemoldgica e metodolégica para a
realizacdo desse trabalho, pois o caminho do conhecimento € vasto e complexo,

exige elementos de cientificidade, indo além do entendimento politico-ideolégico.

O desafio que se coloca para os pesquisadores consiste no esforco em
encontrar caminhos tedérico-metodolégicos que consigam apontar diferentes
maneiras para a analise e a leitura das politicas educacionais, buscando, desse
modo, contribuicbes tedricas que afirmem e reafirmem, em diferentes
perspectivas, a cientificidade do campo de estudo das pesquisas no contexto das

politicas da area da educacéo.

Considera-se que o campo da analise de politicas é sinuoso, pois se trata
de um estudo que abarca a empiria, portanto, analisar e interpretar as politicas
educacionais ndo € uma tarefa facil, sendo que a primeira questdo a ser
considerada € a orientacdo tedrico-metodologica que norteia as analises dessa

tipologia de pesquisa.

Nesse sentido, a preocupagdo com a analise de politicas educacionais
ganhou destaque nos estudos de diferentes pesquisadores que se ocuparam em
apresentar aportes teorico-metodolégicos para analises que deem conta de

explicar a dinamica das politicas educacionais.
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Ao visitar a literatura podem-se encontrar pesquisas de autores™ que vém
se debrucando sobre as discussfes acerca da organizacdo das politicas

educacionais enquanto “campo de estudo” *°

, has quais se percebe o destaque,
mesmo que de maneiras diferentes, na necessidade de se investigar como as
pesquisas em politicas educacionais vém sendo produzidas em termos de

anélise, metodologia e epistemologia.

Destarte, € visivel que a pesquisa em politicas educacionais inquieta-se
com as questbes epistemolégicas e metodoldgicas, com as formas de
compreender a realidade, interessando-se pelos distintos modos de construcao
do objeto, ou seja, a objetividade e a subjetividade no processo do conhecimento,
os principios de cientificidade nos quais as pesquisas em politicas do setor

educacional se fundamentam.

No campo da pesquisa em politicas educacionais, Ball e Mainardes (2011)
indicam a insuficiéncia de estudos que contam com referenciais analiticos
consistentes, considerando a dificuldade que pesquisadores desse campo

apresentam para se posicionar epistemologicamente.

Nesse horizonte, as dificuldades apresentadas por pesquisadores em
posicionar-se de modo epistemoldgico nas suas investigacdes sdo ocasionadas
por diferentes elementos, os quais influenciam a qualidade dos estudos
produzidos no campo das politicas educacionais, que vado além das
consequéncias de uma formagdo académica unilateral, considerando, nesse
contexto, o produtivismo que € imposto pelas agéncias de fomento a pesquisa
como um dos elementos que impulsionam a substituicdo da qualidade pela
guantidade, impedindo o pesquisador de olhar com maior profundidade seus

objetos de estudo.

Indo mais além, considera-se que o curto espaco de tempo designado as
pesquisas em cursos de pés-graduacdo também se constitui como outro elemento
que dificulta um amadurecimento epistemoldgico, analitico e metodoldgico por
parte do pesquisador. Nao se pretende com essa afirmacao generalizar que nos

cursos de poés-graduacdo nao se produzam trabalhos consistentes em termos

*Tello e Almeida (2013); Ball ( 2006) Mainardes (2009); Ball e Mainardes (2011) Souza (2003).
®Tello e Aimeida (2013) definem “campo de estudo” como sendo um espaco tedrico com uma
intencédo tedrico-analitica.
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epistemologicos, mas que, nesse caso, necessita do pesquisador uma postura e
uma disciplina que favoreca maior dedicacdo para a realizacdo da pesquisa e,
assim, possa haver a compreensao de questdes complexas em um curto espaco

de tempo.

Dessa forma, evidencia-se neste estudo a relevancia da compreenséo dos
elementos epistemoldgicos e metodoldégicos nas pesquisas em politicas
educacionais, enquanto perspectivas norteadoras para a realizacdo de
investigacbes que abarquem a complexidade em termos analiticos e,
consequentemente, a clarificacdo da dindmica que as politicas educacionais
possuem, evitando, desse modo, a realizacdo de pesquisas meramente

descritivas.

Nesse sentido, Tello e Almeida (2013) apontam em seus estudos sobre a
reflexdo dos modos possiveis de abordar a andlise do campo das politicas
educacionais, evidenciando a importancia do enfoque epistemol6gico na escolha
da metodologia. Esse processo o0s autores preferem chamar de
“epistemetodologia”, no qual a metodologia ndo € vista apenas numa perspectiva
instrumental, mas, sim, enquanto uma categoria na qual convergem a
apresentacdo de método e a posicédo epistemoldgica do pesquisador. Pensar a
metodologia por si s6, conforme afirmam Tello e Almeida (2013) é apenas pensa-
la como técnicas, que muitas vezes se ensinam de modo errbneo, como
epistemologias; e, em outros casos, apenas sdo compreendidas como algo sem

nenhuma sustentacao epistemoldgica.

O posicionar-se epistemologicamente estd intimamente ligado com a
neutralidade que o investigar possui ou que pretende possuir (TELLO, 2012). Os
autores Gewirtz e Cribb (2011) discorrem sob entendimento dos valores'’ dessa

neutralidade, apontando que,

[...] os sociblogos ndo estdo envolvidos somente em descrever e
explicar. Eles também fazem julgamentos e escolhas ao mesmo tempo
valorativos e politicos. Na verdade, julgamentos de valor (ou valorativos)
gue séo feitos a cada estagio do processo de pesquisa — para decidir
perguntas a serem feitas, evidéncias a serem registradas ou coletadas

[...] (p.101).

" Compreendem as crencas, intencdes, julgamentos éticos e visdes de mundo.
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Portanto, os autores enfatizam que, embora acreditem que o pesquisador
tenha cautela para que seus valores ndo modelem a forma como a pesquisa sera
realizada, bem como a maneira de coletar e analisar os dados, ndo acreditam que
seja possivel, enquanto produtor de conhecimento, diferenciar-se do individuo
interessado no modo como o conhecimento serd empregado, pois admitem que
0S pesquisadores sdo integrantes do contexto em que estdo investigando e o
trabalho de pesquisa esta inevitavelmente ligado as suas preferéncias éticas e
politicas (GEWIRTZ e CRIBB, 2011).

Evidencia-se que tal afirmacéo n&o significa que o pesquisador deva
posicionar-se ou que Seu posicionamento controle a pesquisa. Mas que 0
posicionamento epistemoldgico auxilia para nortear as interpretacées (TELLO;
ALMEIDA, 2013).

Considera-se que discorrer sobre métodos cientificos ndo € promover
formulas a serem seguidas pelos pesquisadores, mas, sim, um processo de
extensdo das capacidades e das necessidades do ambito investigativo. Frente ao
exposto, ha que se considerar as contribuicdes de Lima (2010, p. 131) quando

aponta que,

O investigador em educacdo deve ser um estudioso constante e
cauteloso, sabendo que a pesquisa ndo se faz ou se pensa
simplesmente pelo emprego desta ou daquela metodologia ou técnicas
especificas, mas através da formacao epistemoldgica do investigador (e
esta ao longo de sua vida), que tem um peso substancial no processo da
investigacao cientifica.

E importante destacar que, no delineamento desta pesquisa, teve-se a
atencdo em observar o que Ball (2006) aponta em relacdo a andlise em trabalhos
de pesquisas em politicas educacionais. O autor apresenta uma analise critica
dos trabalhos, indicando a relevancia de analisar criticamente as politicas
educacionais. Tendo isso em vista, procurou-se empreender as consideracdes do

autor quando:

1) Destaca a tendéncia das pesquisas em desconsiderar a analise de politicas
para entender melhor a pratica; ou teorizar a politica separada do contexto da
pratica, como se a pratica e a politica ndo estivessem associadas por

contextos relacionais (BALL, 2006);
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2)

3)

4)

5)

Ressalta que estudos enfocados apenas em uma politica, ao retirar todas as
outras, terminam conferindo as suas analises um lapso de “implementacao”
da politica por parte dos docentes e das escolas. Para Ball (2006, p.20) “[...]
gquando focamos analiticamente em uma politica, esquecemos,
convenientemente, que outras politicas estdo em circulagdo e que o
estabelecimento de uma pode inibir, contradizer ou influenciar a possibilidade
de fixacdo de outras”;

Aponta o contraste entre distintas concepcfes de politica: uma dispde a
politica como clara, abstrata e fixa, sendo realizada do mesmo modo em
todos os lugares; ao contrario, a outra reconhece a politica como instavel,
incompleta e contraditoria, atestando que a politica € empreendida de
maneira diferente devido as histérias, as condi¢des, aos recursos e acordos
locais. A abordagem do ciclo de politicas advém dessa segunda concepc¢ao
(BALL, 2006).

Desaprova a falta de referéncias historicas nas pesquisas em politica
educacional, ao identificar uma disposicdo em tratar suas analises, a partir de
um dado contexto como um “marco zero” da historia, desconsiderando
perspectivas anteriores. Atesta que “[...] um sentido de continuidades
significantes esta perdido, escondido no calor e no barulho da reforma”
(BALL, 2006, p.21). O tempo também é uma questédo discutida no que tange a
interpretacdo das reformas, na qual ha uma propensdao em se realizar
analises imediatas da realidade pesquisada, destacando, dessa forma, que é
necessario considerar que as mudancas incorporadas a partir das reformas
nao sdo imediatamente visiveis, sdo processuais, e seus efeitos iniciais nao
podem ser apreendidos como conclusivos.

A respeito da questéo espacial, o autor reconhece que as pesquisas nao se
localizam “n&o possuem um sentido de lugar” (BALL, 2006, p.22), e poucas
voltam a atengdo para o assunto da “...] globalizagcdo da economia,
particularmente dos mercados financeiros, [que] reduz as opcdes politicas do
Estado-Nacéo” (LINGARD apud BALL, 2006, p. 22).

Como ja mencionado neste estudo, no Brasil, o campo das politicas

educacionais é relativamente novo, tendo inicio a partir da década de 1960, e,

como consequéncia, ainda ndo estd consolidado em termos de referenciais

34



tedricos que oferecam uma andlise critica deste campo (AZEVEDO;
AGUIAR,2001), contando ainda com a escassez de bibliografias que tratam de
referenciais tedrico-metodologicos para a analise das politicas educacionais
(MAINARDES, 2009). Tal fato € movido principalmente pela pouca interlocucéo
com a vasta bibliografia internacional sobre os referenciais tedricos para a analise
de politicas (TELLO e ALMEIDA, 2013).

Dessa forma elegeu-se a “Abordagem do Ciclo de Politicas” para a anélise
do objeto de estudo desta pesquisa, considerando que, no Brasil, tal abordagem
comecou a ser empregada nas pesquisas a partir de 2002, sendo um abordagem
método relativamente novo, de modo que se acredita que o ciclo de politicas
colabora e fornece ferramentas para a analise de politicas em sua complexidade,
como sua criacdo, elaboracdo de textos e resultados na pratica. E sobre a
abordagem do ciclo de politicas, enquanto método para a andlise da politica

objeto de pesquisa deste estudo, que tratara a proxima secao.

1.2 O ciclo de politicas como método de analise da politica

A abordagem do ciclo de politicas utilizada nesta pesquisa é um método
para analise da trajetoria de uma politica publica, formulada na década de 1990
pelo socidlogo inglés Stephen Ball e seus colaboradores (Bowe; Ball; Gold, 1992),
também chamada de “caixa de ferramentas” que vem sendo utilizado por
pesquisadores de varias instituicdes universitarias, intervindo de modo positivo a

ascensao das pesquisas em politicas educacionais.

As investigacdes de Stephen Ball tém como eixo central a analise das
politicas educacionais, buscando ‘“interrogar, avaliar e analisar politicas em
termos de suas contribuicbes — positivas e negativas — para o fortalecimento da
justica social*® (MAINARDES; MARCONDES, 2009, p. 304).

18“Suponho que eu iria preferir trabalhar com um conceito de poder, apesar de que a vantagem do

conceito de justica social € de que é um conceito inclusivo, que ndo é especifico a raga, classe,
deficiéncia ou sexualidade; abarca uma concepcdo ampla de questfes de equidade, oportunidade
e justica” [...].“O conceito basico que sustenta tudo é o conceito de poder. Assim, eu vejo a justica
social através da opressao de poder, vejo as politicas de distribuicdo e reconhecimento em termos
de lutas de poder. Ambos lutam pelo controle de bens e pelo controle dos discursos. As politicas
sdo investidas de, ou formadas a partir de ambos os aspectos de disputas, em termos de
vantagens sociais e de legitimidade social; 0 que pode ser considerada uma “boa” politica e quais

35



Antes de adentrar nas especificidades da abordagem do ciclo de politicas,
a primeira questao que necessita ser atendida, conforme enfatiza Miranda (2011),
€ a adverténcia que Ball (1990) formula sobre as dificuldades teoricas e
epistemoldgicas que as investigacdes sobre politica possuem quando buscam
definir conceitualmente o seu significado. Dessa forma, Miranda (2014, p, 107)
destaca,

As politicas, diz Ball, sdo sistemas de valores e significados
polissémicos, evasivos e instaveis que atribuem prioridade de certas
acOes ou comportamentos. Na pratica as politicas sdo pouco claras,
incoerentes, desordenadas, mas também poderosos recursos retéricos,
formas de interpretar o mundo e mudar a maneira como pensamos sobre
0 que nods fazemos. Compreender que a politica ndo sdo coisas ou
produtos sdo "processos e resultados"”, "processos em curso, interativos
e instaveis" processos socialmente localizados (Ball, 1997; 2002;2008b)
(traducdo nossa).

Intenta-se neste estudo observar o que Ball (1990) questiona em relacdo
ao campo de analise classico das pesquisas, por estar dominado por comentarios
e criticas, em vez de pesquisas, observando que esses “relatos abstratos” tendem
a uma visao prescritiva das politicas, tratando-se, dessa forma, de um conjunto
linear de procedimentos e praticas que determinam ‘o que €& para fazer”,
atribuindo o descumprimento a uma lacuna entre a formulagéo e a implementacao
da politica e colocando, frequentemente, a culpa dessa falha nas instituicdes e,
particularmente, nos docentes (MIRANDA, 2014).

No que se refere a abordagem do ciclo de politicas, destaca-se que, em
entrevista a Mainardes e Marcondes (2009), Ball deixa claro que a abordagem do
ciclo de politicas € um método e néao se refere a explicacdo das politicas, mas,
sim, um modo de pesquisar e teorizar as politicas, isto €, pensar as politicas e
entender como elas sao elaboradas, servindo-se de alguns conceitos que
divergem dos tradicionais como, por exemplo, o conceito de atuacdo ou

encenacao (enactment)®®. Mainardes (2006, p.48) afirma que,

interesses sao servidos pela definicdo do que seja considerado “bom”. (Ball apud Mainardes;
Marcondes, 2009, p.308).

YEntende-se por atuacdo a efetivacdo da politica na pratica e através da pratica, com se fosse
uma peca de teatro, onde se tem as palavras do texto na pratica, mas o real da pe¢a toma vida
quando é representada por alguém, partindo para um processo de interpretacdo e criatividade.
Essa pratica é perpassada por valores locais e pessoais e composta de muito mais do que a soma
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[..] a abordagem do ciclo de politicas constitui-se num referencial
analitico Util para a analise de programas e politicas educacionais e que
essa abordagem permite a andlise critica da trajetoria de programas e
politicas educacionais desde sua formulacdo inicial até a sua
implementacdo no contexto da pratica e seus efeitos.

A abordagem do ciclo de politicas propde um ciclo continuo para o estudo
e analise de politicas, constituido de inicio por trés contextos: contexto da
influéncia; contexto do texto ou da producéo do texto e; contexto da préatica. Na
continuidade, o ciclo de politicas foi ampliado para mais dois contextos: contexto
dos resultados e efeitos e contexto da estratégia politica. Esses contextos
possuem uma relacdo reciproca, ndo possuindo uma perspectiva temporal ou

sequencial, como também n&o séo estagios lineares.

Na abordagem do ciclo de politicas,

[...], a simplicidade e a linearidade de outros modelos de analise de
politicas sdo substituidas pela complexidade do ciclo de politicas. A
abordagem do ciclo de politicas traz varias contribuigcdes para a andlise
de politicas, uma vez que o processo politico é entendido como
multifacetado e dialético, necessitando articular as perspectivas macro e
micro. (MAINARDES, 2007, p. 32).

Dessa forma, para fins do estudo proposto, a andalise da politica
educacional de formacdo continuada do PNAIC ira deter-se na analise da inter-
relacdo dos trés primeiros contextos da abordagem do ciclo de politicas, a saber:

o contexto de influéncia, contexto da producao de texto e contexto da pratica®.

Acredita-se que abordagem do ciclo de politicas enquanto referencial
tedrico-metodolégico para a andlise da politica aqui investigada e para a

organizacdo dos dados pesquisados oportuniza a percepcgdo critica das acdes

de uma sucesséao de politicas, envolvendo a resolucao de, ou luta com, requisitos e expectativas
contraditorios - acordos e ajustes secundarios fazem-se necessarios (BALL apud MAINARDES;
MARCONDES, 2009).

2ONao se desconsidera neste trabalho a importancia do contexto de resultados e do contexto de
estratégia politica, mas esse recorte se deu por dois motivos. Primeiro, embora os contextos ndo
obedegam a uma temporalidade e estejam inter-relacionados, a politica investigada neste estudo é
muito recente, sendo implantada em 2012, acreditando dessa forma que mais dados para a
andlise dos contextos de resultados e de estratégia politica serdo obtidos com o amadurecimento
da politica. E, em segundo, como se trata de uma pesquisa de mestrado, julga-se que o tempo
disponivel seria muito diminuto para a analise de mais dois contextos, porém, nada impede que
uma futura pesquisa abarque os contextos finais, integralizando essa investigacao.
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que envolvem tal politica educacional, em particular, as reformas educacionais

calhadas nas ultimas décadas.

Nesse sentido, Tello (2012) aponta que, enquanto método, a abordagem
do ciclo de politicas oportuniza uma visualizacdo da coeréncia e da consisténcia
epistemetodoldgica, pois essa abordagem proporciona um vinculo entre teoria e
metodologia, ou seja, uma articulacdo entre a perspectiva metodoldgica (ciclo de
politicas) e o referencial tedrico especifico utilizado na pesquisa e a analise de
dados. Dessa forma, a abordagem do ciclo de politicas se constitui como uma

epistemetodologia.

Considera-se que a abordagem do ciclo de politicas permitirdA uma
reflexdo?! acerca dos elementos da politica de formacdo continuada do PNAIC,
realizando assim uma analise de como esta politica € elaborada, percorrendo sua
dindmica até o momento da sua efetivagdo na pratica dos professores
alfabetizadores.

Uma questdo que merece énfase é, no entendimento de Ball (2006), que
as politicas ndo sdo somente implementadas, sendo que, para esse autor, as
politicas sao elaboradas pelos gestores contando ou ndo com a participacdo dos
individuos e estas sado colocadas em pratica de diferentes maneiras.

Nesse sentido, admite-se que as politicas sado interpretadas e
materializadas de diferentes modos, e os atores que sdo considerados 0s agentes
das instituicbes escolares que as colocam em préatica, ndo sdo simples
implementadores, pois as mesmas sao interpretadas e traduzidas para ambientes

especificos, partindo de capacidades especificas.

Nessa perspectiva, pode-se entender que, dentro da escola, as politicas
sao interpretadas e colocadas em pratica mediante os fatores institucionais, ou

seja, diferentes contextos escolares terdo diferentes capacidades, possibilidades

2L Gewirtz (2007) chama a atencéo sobre a primordialidade da utilizacao de reflexividade ética nas
investigacdes sobre politicas, no que diz respeito as suas finalidades e seus provaveis impactos. A
autora destaca trés principais razfes para ser reflexivamente ético, sendo o primeiro em explicitar
os valores éticos que se firmam as analises, como segundo principio a justificativa desses valores
éticos sempre que possivel e como terceiro elemento, a observagdo sobre as possiveis
consequéncias da nossa investigagao. “[...] explicar e defender julgamentos éticos envolve uma
visdo mais receptiva a novas ideias e um engajamento generoso com perspectivas de valor.
Porém, ao fazer isso, ha o perigo de legitimarmos e, entretanto, reforcarmos posi¢cfes e praticas
politicas que entendemos inaceitaveis” (p. 11).
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e limites. Esses elementos constituem a materialidade da interpretacdo, a qual
cria diferentes possibilidades de praticas e limites para aplicacdo da mesma no

contexto da pratica, dentro das quais os resultados séo construidos.

Admite-se que o conceito de implementacdo € muito expressivo, 0 qual
oportunizard o reconhecimento dos processos de entendimento, traducdo e
recriagdo da formagdo continuada do PNAIC no contexto da pratica,
compreendendo esse processo ndo como um entrave da politica, mas como
oportunidade de harmonizar tais processos e, dessa forma, atender de modo mais

plausivel as necessidades dos usuarios da politica.

No contexto de influéncia, as politicas publicas séo iniciadas e os discursos
sdo construidos, entrando em embates. Tais embates acontecem de diferentes
areas para o predominio da influéncia na definicdo das mesmas. Ha uma relacdo
de dialogo entre o nivel global e o local, considerando que a globalizacao torna
este didlogo possivel pelo processo de entrada de politicas de um pais a outro, as
quais sao recontextualizadas e reinterpretadas. Nesse processo, ocorre 0
empréstimo de politicas, a comercializacdo de idealizacdes e a influéncia de

orgaos multilaterais.

Mainardes (2009) aponta que o processo de analise do contexto de
influéncia necessita acontecer de forma mais abrangente possivel, sendo
necessario para a compreensao da rede e das multiplas agendas que exercem
influéncia na configuracao politica e historica. Neste cenario, é possivel identificar
as intervencgfes globais de agéncias multilaterais, redes politicas, comunidades

de intelectuais, etc, nas politicas publicas.

Enfatiza-se, assim, que no contexto de influéncia acontecem grandes
embates sediados por arenas publicas de acdo (meios de comunicagdo social),
arenas publicas mais formais (comissdes, grupos representativos) e as redes
politicas e sociais internacionais mediante o movimento de idealizagbes,
empréstimo de politicas e solugdes. As representagfes internacionais exercem
influéncia no processo de definicdo de politicas nacionais, havendo um
movimento de migracdo de politicas internacionais, as quais séo reconsideradas
em cada nacionalidade (MAINARDES, 2006).
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Assim sendo, a intencdo neste estudo pautado no contexto de influéncia
consiste em identificar os discursos preponderantes na implantacdo da formacao
continuada do PNAIC. Primeiramente, contempla enquanto esferas influentes
aspectos histéricos da alfabetizacdo no Brasil a luz das politicas educacionais,
acreditando que quando se trabalha com um contexto histérico entende-se o
mesmo enquanto fator influente, o que dessa forma auxilia no entendimento do

objeto de pesquisa estudado.

Nessa direcdo, Ball (2008a) assegura que, em relacdo a tempo e espaco, a
andlise de uma politica deve levar em conta suas mudancas e continuidades, 0s
avangos e retrocessos ou a cessagcdo e conservacdo dentro das politicas
educativas. O autor sustenta ainda que o ato de contextualizar a historia das
mesmas € uma forma de explicar alguns padrdes contemporaneos e o estado

atual do sistema educativo.

Acredita-se, dessa forma, que é fundamental que se realize este percurso
historico sobre os processos politicos, por meio dos quais se manifestam o0s
conflitos de interesses dos agentes envolvidos na politica publica, evitando, dessa

forma, trata-la, segundo Ball (2006) como um “marco zero” da historia.

Prosseguindo com o objetivo de entender fatores que desencadearam a
implantacdo da formacdo continuada do PNAIC, foram contemplados no nivel
macro aspectos globais, internacionais e nacionais sobre a formacdo continuada
de professores a partir da década de 1990 até a atualidade, investigando
influéncias e quais instituicées e redes estdo envolvidas com a politica objeto de

estudo desta pesquisa.

Desse modo, foram selecionados alguns fatos e vozes influentes,
acreditando estarem associadas ao objeto investigado, podendo destacar no
ambito global/internacional: Banco Mundial;, Fundo das Nacfes Unidas para a
Infancia — UNICEF; Conferéncia Mundial de Educagédo para Todos; Declaragéo
Mundial de Educacéo para Todos (1998); Plano de Acéo para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem; Documento “Educagao um tesouro a
descobrir’ (1998) e; a Declaragdo de Dakar (2000).

No ambito nacional estdo apresentados enquanto discursos e vozes

predominantes o Plano Decenal de Educac&o para Todos (1993); a Lei de

40



Diretrizes e Bases da Educacédo - LDB 9394/96, em face a formacgéo continuada
de professores; o Plano Nacional da Educacdo (2001); algumas acdes politicas
do Governo de Luiz Inacio Lula da Silva como o seu programa de governo: Uma
Escola do tamanho do Brasil (2002); o documento “Toda Crianga Aprendendo”
(2003); Politica Nacional de Valorizacdo e Formacdo de Professores, dados das
avaliacbes do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica - SAEB 2001 e 2003; a
instituicdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacao Basica (2004); Plano de Metas Todos pela Educacédo (2007); Plano de
Desenvolvimento da Educagido — PDE (2007); Provinha Brasil (2007); indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB (2007); Politica Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (2009, 2016). Contemplando

ainda acdes do Governo Dilma Rousseff, entre outros.

O segundo contexto da abordagem do ciclo de politicas contempla a
producado do texto que diz respeito as condi¢cdes nas quais o0s textos politicos sao
elaborados, compreende o resultado dos embates e dos acordos politicos
firmados para que uma politica publica seja desenvolvida, ou seja, é a
materialidade linguistica dos discursos que evidenciam as disputas de poder e 0s
interesses dos individuos envolvidos no e com o0 processo de elaboracdo da
politica que se pretende colocar em execucdo. E onde os textos se manifestam
em forma de politicas como, por exemplo: os textos oficiais, legais, politicos, os

videos oficiais, etc.

Esse € 0 momento em que os textos serdo lidos de modo contextualizado,
levando em consideracdo as caracteristicas locais, as quais envolvem ajustes e
acordos, sendo que é no dia-a-dia que os paradoxos se apresentam, sobretudo
pelo fato de que as politicas sdo planejadas sem o conhecimento da realidade

dos contextos que as receberao.

Nesse contexto, a politica toma forma de texto, o que se declara nos
documentos oficiais, compreendido como resultado parcial dos esforgos
empreendidos em diferentes graus de leitura e interpretacdo, o que permite uma
diversidade de entendimentos devido a heterogeneidade de leitores. E importante
mencionar que 0s textos politicos tém implicacdes reais, que sao materializadas
dentro do contexto da pratica (MAINARDES, 2006).
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A partir deste contexto, buscou-se entender como se concretiza a politica
de formagdo continuada nos documentos e marcos regulatérios referentes ao
PNAIC, sendo eles: Portaria n°® 867 de 4 de julho de 2012, que institui o PNAIC;
Formacédo de Professores no Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa (2012) ;
Pacto pela Alfabetizagdo na Idade Certa: o Brasil do futuro com o comeco que ele
merece (2012); Portaria n° 1.458 de 14 de dezembro de 2012, que define
categorias para a concessao de bolsas de estudo e pesquisa; Portaria n°® 90 de 06
de fevereiro de 2013 que define o valor maximo das bolsas para os profissionais
da educacdo participantes da formagdo continuada de professores
alfabetizadores no ambito do PNAIC; Resolugcdo n°® 4 de 27 de fevereiro de 2013
gue estabelece orientacdes e diretrizes para o pagamento de bolsas de estudo e
pesquisa para a Formacao Continuada de Professores Alfabetizadores no ambito
do PNAIC; Lei n® 12.801 de 24 de abril de 2013 que dispde sobre o apoio técnico
e financeiro da Uni&do aos entes federados no ambito do PNAIC; Resolug&o n° 12
de 08 de maio de 2013 que altera dispositivos da Resolucdo CD/FNDE n° 4 e
Documento Orientador das Acdes de Formacao de 2014 do PNAIC.

Para a leitura dos textos politicos consideram-se as afirmacfes de Ball
(1994) quando aponta que textos de politicas ndo estdo enclausurados em seus
significados, nem sempre estdo fixados ou sao claros, o que significa que a
tentativa de “transportar” os significados de uma arena politica a outra esta sujeita

a diferentes interpretacdes e contestagoes.

O contexto da pratica € o terceiro contexto que compde a abordagem do
ciclo de politicas, no qual a politica € compreendida como uma arena de batalhas
e contradicoes, que envolve diferentes leituras dos textos voltados para a vida
pratica, ou seja, como a politica € vista pela pluralidade de leitores. Dessa forma,
a politica nesse contexto é compreendida e recriada conforme as concepc¢des de
cada ator que dela fara uso de algum modo. Uma politica publica até chegar ao
seu proposito passa por modificacbes, pois estd sujeita a interpretacdo de
individuos diferentes daqueles que se envolveram na elaboragédo inicial da

politica.

Considera-se que, nesse contexto, as propostas se constituem e ocupam
lugar no processo educativo, tendo em vista que é no ambito escolar que os

textos da politica sdo articulados mediante os valores e as histérias dos
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profissionais envolvidos, podendo dessa forma ganhar diferentes significados.
Assim, busca-se compreender como os profissionais da escola interpretam os
textos, identificando se aconteceram alteracdes, mudancas e adaptacfes do texto
da politica investigada para sua materializacdo, tendo em vista que essas sao

algumas das questdes primordiais para a andlise da politica educacional.

Posto isso, buscando compreender na pratica as recriagbes e
reinterpretacdes e o0s processos de disputas e contradicbes presentes na
formacdo continuada do PNAIC, este estudo envolveu pesquisa empirica no
municipio de Rio Azul/PR, com orientadores de estudo do PNAIC e com
professores alfabetizadores que participaram da formagédo continuada desta

politica nos anos de 2013 e 2014.

De acordo com levantamento realizado junto a Secretaria Municipal de
Educacdo de Rio Azul/PR, verificou-se que 24 professores alfabetizadores
participaram da formacéo continuada do PNAIC nos anos de 2013 e 2014, porém,
devido o sucinto tempo para a realizacdo desta pesquisa, optou-se em reduzir o
namero de participantes para a pesquisa empirica, totalizando, assim, 09
professores alfabetizadores, acreditando que com tal reducdo, seja possivel

alcancar um trabalho mais consistente e significativo.

Esclarece-se que os critérios adotados para a escolha dos professores

participantes da pesquisa foram:
a) professores com formacao em Licenciatura Plena em Pedagogia;
b) professores com maior tempo de servico como professor alfabetizador.

Mediante o0s critérios acima mencionados, contempla-se entre o0s
participantes desta pesquisa professores dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental que atuam em escolas situadas no campo e na zona urbana, no
ensino com classes seriadas e multisseriadas, oportunizando, desta forma, a

investigagdo em distintas realidades.

Para a escolha dos orientadores de estudo ndo se fez necessario o
estabelecimento de critérios, em razdo de o municipio possuir apenas 02

orientadores de estudos do PNAIC.
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O contato com os participantes da pesquisa se deu por meio de entrevista
semi-estruturada, partindo de 11 questdes abertas, as quais foram consideradas

primordiais para o atendimento dos objetivos deste estudo.

A entrevista semi-estruturada, segundo Gil (2002, p. 117) “[...] € guiada por
relacdo de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando ao longo do
curso”, ou seja, o entrevistador guia o dialogo, dando liberdade ao entrevistado de
manifestar seu pensamento frente ao objeto estudado, enriquecendo, assim, a

investigacao.

No processo da entrevista buscou-se realizar uma leitura minuciosa,
reconhecendo as estruturas invisiveis que organizam o discurso do entrevistado,
mantendo dessa forma uma posicado de alerta, considerando que o pesquisado

pode tentar impor sua definicdo da situacdo de forma consciente ou inconsciente.

A transcrigdo da entrevista buscou com dinamismo interpretar os discursos
em suas entrelinhas, dando legitimidade aos diferentes siléncios e expressdes
apresentados pelos entrevistados, pois se considera que tal transcricdo ndo é
apenas um ato mecanico de passar para o papel o discurso gravado, mas buscar
ler nas entrelinhas os diferentes sentimentos expressados, mantendo-se fiel aos

discursos do pesquisado.

O contato inicial com os participantes da pesquisa teve a preocupacéo e
cuidado de expor para cada um como iria acontecer o desenvolvimento da
mesma, 0 objetivo do estudo e a necessidade do envolvimento de cada um no

decorrer das entrevistas.

Enfatiza-se que esta pesquisa buscou assegurar aos participantes o
anonimato nas entrevistas, com o intento de oportunizar uma maior seguranga em
expressarem suas opinioes e ideias sobre a formag&o continuada do PNAIC no

contexto da pratica.

Dessa forma, evidencia-se uma caracteristica primorosa que é dar voz aos
professores, acreditando que, com isSso, 0S Mesmos se assumem como sujeitos
possuidores de conhecimentos que merecem ser valorizados e ouvidos,
desencadeando processos reflexivos e investigativos. Ball (2006) contribui nesse
sentido quando destaca em seus estudos que nem sempre se da a atencdo

devida as opinides das pessoas inseridas nas politicas. Na concep¢do de
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pesquisa que o autor defende, é primordial levar em consideracdo as vozes dos

sujeitos.

Por conseguinte, tomaram-se 0s seguintes referenciais tedricos mediante
as tematicas elencadas: Abordagem do Ciclo de Politicas além de Bowe; Ball;
Gold (1992); Ball (1990, 1994, 1997, 2001, 2002, 2006, 2008, 2011) também
contempla Mainardes; Marcondes (2009), Mainardes (2006, 2007, 2009). Politica
Plblica: Azevedo (2004, 2011, 2014); Ball (2006). Alfabetizacdo: Soares (2003,
2004, 2014); Freire (1983, 2000, 2005), Ferreiro (1993, 2002), Mortatti (2000,
2004, 2010); Formacédo continuada: Névoa (1991, 1992, 1995, 2009), Imberndén
(2009, 2010, 2011), Tardif (2012, 2013) e Candau (2008).

Para Marconi e Lakatos (2001, p.166), “[...] a pesquisa bibliografica ndo é
mera repeticdo do que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia o
exame de um tema sob o novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusbes

inovadoras”.

Miranda (2014) destaca que Ball (2008a) propde um método para pensar
sobre como as coisas podem ser, e ndo uma descricdo definitiva de como as
coisas sdo. Em outros termos, a abordagem do ciclo de politicas ndo buscara
explicar a formagéo continuada do PNAIC, nem prescrevé-la, mas oferecerad um
conjunto de interpretacbes da mesma, percebendo a sua histdria e suas
manifestacfes atuais, porém, reconhecendo que ndo € a Unica maneira de olhar

ou pensar sobre a politica objeto deste estudo.

Dessa forma, esta secdo apresentou o caminho metodoldgico de
orientacdo para este estudo, apresentando o quadro teorico-metodoldgico, a
escolha dos participantes e os procedimentos utilizados para a coleta e andlise
dos dados, com o intuito de assegurar o cumprimento dos objetivos propostos e a

preservacao do rigor cientifico na pesquisa como um todo.

Esta pesquisa € de natureza qualitativa, considerando que neste tipo de
estudo, ha uma relacdo dindmica entre o sujeito e o mundo real, um elo entre o
mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. A interpretacdo dos fendbmenos e a
atribuicdo de significados sdo necessarias no processo deste tipo de pesquisa
(GIL, 2006).
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Os dados qualitativos fundamentam-se em descricdes detalhadas de
situagbes, 0s quais tém o objetivo de compreender os individuos em seus
proprios termos. Destaca-se que tais dados ndo seguem uma padronizacao,
exigindo do pesquisador a criatividade e flexibilidade no momento da coleta e da
andlise. Na pesquisa qualitativa ndo ha etapas ou regras a serem seguidas, 0

bom resultado da investigacdo subordina-se a sensibilidade, a intuicdo e a
experiéncia do pesquisador no decorrer da investigacdo (GOLDENBEG, 2004).

Sob este entendimento, este estudo que abarca a pesquisa bibliografica,
documental e empirica, envolve discussbes sobre a formacgdo continuada do
PNAIC, buscando diferentes olhares, desde o nivel macro ao micro e
evidenciando nesse processo como esta politica educacional foi criada,
organizada e como se da na pratica dos professores alfabetizadores da Rede

Municipal de Ensino de Rio Azul — Pr.

Acredita-se que todos os pesquisadores possuem um aporte tedrico que
orienta seu trabalho, podendo nao ter um estudo aprofundado de sua teoria como
um todo, mas esse referencial dara suporte em relacdo ao seu pensar e seus
posicionamentos, como também, esse referencial vai sendo modificado a medida
gue se incorporam novos conhecimentos, tendo, dessa forma, uma nova visédo de
mundo e novas praticas que se dao em funcdo das compreensbes e das

vivéncias que se transformam ao longo do tempo.
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CAPITULO I

A CONSTITUICAO DOS DISCURSOS NA PERSPECTIVA DO PACTO
NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA — PNAIC: ALGUNS
FATOS E VOZES INFLUENTES

“As politicas educacionais sdo explicitadas
mediante textos e discursos, que em ambos 0s
casos precisam ser apreendidas como
indissociaveis, uma vez que, uma esta
subjacente na outra”,

(Stephen Ball)

Com o objetivo de compreender as influéncias na implantagéo da formagéo
continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa - PNAIC, este
capitulo oportuniza uma reflexdo mediante alguns fatos e vozes influentes e esta
dividido em trés secdes. Nesta primeira se¢ao discutem-se alguns aspectos
histéricos da alfabetizacdo no Brasil a luz das politicas educacionais, enquanto
esfera influente. Apresentam-se, em linhas gerais, questdes que se fazem
necessarias para uma melhor compreensdo da alfabetizagdo na
contemporaneidade, a qual revela uma trajetéria de sucessivas mudancas

conceituais e caminhos peculiares ao longo da historia brasileira.

Seguindo, na segunda secéo apresentam-se discussdes sobre a politica de
formacdo continuada de professores e as influéncias do nivel macro,
compreendendo aspectos globais, internacionais e nacionais a partir da década
de 1990, bem como alguns aspectos conceituais desta modalidade de formacao

docente.

Antes de adentrar nas questdes acima propostas, destaca-se que quando
se vai tratar sobre politicas educacionais reclama-se obrigatoriamente uma
reflexdo em relacdo as reformas educacionais que vém se desencadeando nos
altimos anos. No decorrer da década de 1990, o debate sobre a crise do Estado e
a necessidade de empreender reformas assume centralidade na agenda politica

de varios paises da América Latina, com perspectivas de provocar ajustes a nova
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ordem capitalista mundial. No bojo das discussGes sobre a crise do Estado,
encontra-se a exigéncia de reconfiguragcéo das relagdes entre Estado e mercado
e Estado e sociedade, as quais, apesar de diferentes, entrelacam-se em

mudancas atravessadas por disputas politicas e ideoldgicas.

No Brasil, a década de 1980 foi marcada por reformas sobre o papel do
Estado, entendendo que reformar o Estado subentendia suspender a burocracia
estatal, substituindo-a por uma que estivesse alicercada em valores democraticos.
Nesse cenario, a crise politica e econdmica passou a ser definida como crise de
gestdo, de modo que as reformas voltadas para o mercado trouxeram
preocupacdes acerca da eficiéncia e eficacia da acdo do Estado, como também
questbes da boa governanca e da participacgdo como parte de suas

recomendacdes.

De acordo com Fiori (2003), a crise do Estado acabou sendo concebida em
trés diferentes linhas: crise fiscal, definida pela crescente perda de crédito por
parte do Estado e pela poupanca negativa, tornando-o impedido de realizar as
politicas publicas; crise do modo estatizante de intervencdo do Estado, o que
significa a exaustdo do “Welfare State” (bem-estar social) e dos paises
comunistas; e crise do modelo burocratico de gestao publica, marcada pelos altos

custos e baixa qualidade dos servicos publicos.

Dessa forma, no continente latino-americano, como determinacdo para o

enfrentamento de tal crise, foi difundido pelos organismos financeiros

2
[ 3

internacionais®’, o ideario neoliberal?®. Sobre o neoliberalismo Friedmann (1977,

p.5) afirma:

Vista como um meio para a obtencdo da liberdade politica, a
organizacdo econdmica ¢é importante devido a seu efeito na
concentracao ou dispersao do poder. O tipo de organizacdo econdmica
gue promove diretamente a liberdade, isto é, o capitalismo competitivo,
também promove a liberdade politica porque separa o poder econémico
do poder politico e permite que um controle o outro.

2 Fundo Monetério Internacional - FMI, Banco Mundial - BM e Banco Interamericano de
Desenvolvimento — BID.

® Neoliberalismo é “um conjunto de politicas adotadas pelos governos neoconservadores,
sobretudo a partir da segunda metade dos anos 70, e propagadas pelo mundo a partir das
organizacGes multilaterais criadas pelo acordo de Bretton Woods, isto é, o Banco Mundial e o
Fundo Monetario Internacional (FMI) (MORAES, 2001, p.3).
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Nesse contexto o papel do BM se reestruturou por meio de programas e
estratégias de ajuste estrutural. A divida externa brasileira encontrava-se em
estado alarmante, pois 0 pais ja ndo exportava tanto e as taxas de importacdes
eram muito elevadas, desse modo o BM imp6s programas de estabilizacdo e

ajuste na economia brasileira.

Nesse sentido, com a implantacdo desses programas, 0 grupo passou a
controlar de modo direto a economia do Brasil, formulando assim politicas de
economia interna, o que veio a influenciar profundamente nas determinacfes
legais. Desse modo, o BM passou a ser um guardido, o que se responsabilizava
pela divida externa dos paises em desenvolvimento para com seus credores,
como também, se responsabilizava em adequar e integrar os referidos paises ao
capital globalizado, mediante a abertura do mercado econdmico (TOMMASI,
1998).

E relevante enfatizar que os empréstimos realizados pelo BM n&o
significam doacdes, nem politicas econbémicas de favorecimento ao
desenvolvimento das nacbes. Frente a este ponto de vista, Fonseca (1998, p.

234) aponta que,

Embora a politica de crédito do Banco se autodenomine “cooperagéo” ou
“assisténcia técnica”, trata-se, na verdade, de empréstimos do tipo
convencional (ou hard), tendo em vista os pesados encargos que
acarretam e também a rigidez das regras e as pré-condi¢des financeiras
e politicas inerentes ao processo de financiamento comercial.

Nesse sentido, por meio dos empréstimos, decorrentes dos acordos
firmados para a sua concessdo, o BM passou a exercer controle sobre as
politicas dos paises em desenvolvimento, como também, a atuar de forma direta
na reestruturacdo dos referidos paises. Foi no inicio da década de 1990 que o
Brasil assinou o primeiro acordo de estabilizacdo com FMI, se submetendo assim
as exigéncias do BM, as quais eram politicas de ajuste. O grupo que concedia 0s
empréstimos, também tomava as decisfes acerca das porcentagens destinadas a
cada area.

O BM incentiva os paises a intensificar os recursos publicos no ambito da
educacgédo bésica, pois acredita que esta area é relevante para o desenvolvimento

econdbmico sustentavel em longo prazo, com o intuito de amenizar os problemas
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com a pobreza. O mesmo banco ao formular pacotes de medidas que devem ser
implantados nos paises em desenvolvimento, procede de uma maneira geral, com
medidas politicas que contemplem os aspectos da educacdo, indo desde as
macropoliticas até medidas que devem ser implantadas em sala de aula, ou seja,
no cotidiano escolar (TORRES, 1998).

Dessa forma, a politica educacional brasileira ndo pode ser discutida sem
considerar esse contexto contraditério de luta pela redemocratizacéo e principios
neoliberais para as politicas sociais, visto que a educacéao esta ligada ao processo

politico-ideoldgico.

Portanto, na década de 1990, as reformas no aparato de funcionamento do
Estado e nas estruturas desses paises se consolidaram, implicando em
processos de privatizacdo das empresas estatais, na desregulamentacdo na
economia, na abertura de mercados, em reformas de sistemas da educacéao,
saude e previdéncia social, com a descentralizacdo de seus servigos, sob o
argumento de otimizar seus recursos (SOUZA; FARIA, 2004).

No campo da educacdao, tais reformas efetivadas tiveram como modelo os
relatérios, os diagnésticos e receituarios de érgaos multilaterais de financiamento

e de instituicbes voltadas a cooperacgdo técnica, os quais revelavam a defesa,

[...] da descentralizacdo como forma de desburocratizacdo do Estado e
de abertura a novas formas de gestdo da esfera publica; da autonomia
gerencial para as unidades escolares e, ainda, da busca de incrementos
nos indices de produtividade dos sistemas publicos, marcadamente sob
inspira¢@o neoliberal, [...], também [defendiam] as diferentes formas que
a descentralizacdo da educacdo assumiu na América Latina (por
exemplo, em termos da municipalizacdo e da regionalizagédo) (SOUZA,
FARIA, 2004, p. 566-567).

Nestas concep¢cbes de ordem neoliberal se apresentava uma viséo
produtivista, também chamada de acumulacdo de capital humano, a qual
compreende a educacdo como preparacdo do individuo para o mercado de

trabalho.

Dessa forma, os organismos internacionais passaram a influenciar na

definicdo das politicas educacionais no Brasil, como também a cooperacao
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financeira e técnica que o Banco Mundial®

destina as politicas da educacgédo. Este
organismo durante muito tempo tem influenciado a educacdo de diferentes

paises, incluindo o Brasil.

Nessa perspectiva, Ball (2001) demonstra em seus estudos sua
preocupacdo em torno da questdo da globalizacdo® e do empréstimo de politicas,
destacando até que medida se esta a assistir a auséncia gradativa da concepcao
de politicas caracteristicas do Estado Nacdo nos campos social, educativo e
econdbmico e, simultaneamente, vendo-se a incorporacao de todos estes campos
num conceito Unico de politicas para a concorréncia econdmica, isto é, o
progressivo abandono ou distanciamento dos propdsitos sociais da educacao. A

criacao das politicas nacionais, segundo Ball (2001, p. 102) &, inevitavelmente,

Um processo de “bricolagem”; um constante processo de empréstimo e
cépia de fragmentos e partes de ideias de outros contextos, de uso e
melhoria das abordagens locais j4 tentadas e testadas, de teorias
canibalizadoras, de investigacdo, de adocdo de tendéncias e modas e,
por vezes, de investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar.

Todavia, Ball (2001) alerta que nao esta afirmando que as politicas de
educacdo nacional sdo um deslocamento da agenda educacional global, ou que
os Estados Nacdo ndo possuem controle total sobre as determinacfes politicas,
determinacdes estas tomadas no contexto das razdes do mercado global, pois a
educacdo possui relacbes complexas com e no seio dos processos de
globalizagdo. O que Ball (2001, p. 112) quer afirmar € que ‘[...] existe um
processo de convergéncia das politicas educativas e de bem estar social em
paises que tém histérias politicas e de politicas de bem estar social bastante
distintas [...]". O que significa “[...] uma convergéncia de paradigmas — a inovacéo
de politicas com uma base de principios e tecnologias comuns, mecanismos

operacionais idénticos e efeitos semelhantes” (BALL, 2001, p. 112).

O autor prossegue afirmando que a maioria das politicas séo frageis, sao

consequéncia de acordos, algo que pode ou ndo cumprir sua fungéo, “elas sao

*As acOes do Banco Mundial se dédo de forma direta por meio de empréstimos financeiros, como
também indireta, mediante orientacdes evidenciadas em documentos, eventos, etc, (SOARES,
2007).

*para Santos (2002) globalizagdo € um processo de intensificagdo das relagBes sociais, que
ocorre em diferentes setores da sociedade (financeiro, econdbmico ou cultural), abrangendo o
mundo inteiro.
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retalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas através
de complexos processos de influéncia, producdo e disseminacdo de textos e, em

ultima analise, recriadas nos contextos da pratica” (BALL, 2001, p. 102).

Em relacdo ao processo de influéncia pelas quais passam as politicas
publicas, pode-se afirmar que é nesse contexto que se iniciam e sdo construidos
os discursos que se colocam como suporte para a politica. Nesse contexto, as
politicas sdo ou podem ser construidas mediante a acdo politica, onde grupos de
interesse atuam juntamente com grupos partidarios do governo, tendo como
intento do primeiro grupo a busca de apoio para suas premissas e para a
validacdo de seus juizos e meios propostos para a solucdo dos problemas

sociais.

Os discursos, conforme afirmam Maguire e Ball (2011), sdo praticas que
formam os objetos, sdo sobre o que pode ser declarado e pensado, como
também sobre quem pode falar, em que ocasido e com que autoridade. Nenhum
discurso pode ser entendido fora das relacbes materiais que o estabelece,
portanto, investigar os discursos pressupfe investigar os principios que norteiam

as préticas.

Os autores prosseguem enfatizando ainda que “[...] os discursos sustentam
ou privilegiam certas relacdes e tipos de interacdo, certas formas e praticas
organizacionais, certas formas de auto percepcdo e de auto-apresentacdo e, ao
mesmo tempo, excluem outras” (MAGUIRE e BALL, 2011, p. 176).

Ao pensar as politicas como discursos, Ball (1994) esta acentuando que 0s
conhecimentos subjugados ndo séo excluidos da arena politica, mas que muitos
discursos levam o individuo a pensar e agir de forma distinta, estabelecendo

dessa forma respostas e mudancas.

Assim, este capitulo intenta por meio dos discursos politicos a partir dos
documentos oficiais compreender o processo de criacdao da formacgao continuada

do PNAIC, partindo de alguns fatos e vozes influentes.

Apesar de ja se ter destacado anteriormente, enfatiza-se que a discussao
da alfabetizacdo e da formacdo continuada trazida a luz das politicas
educacionais esta contemplada neste estudo em razdo de que quando se

trabalha com um conceito ou com um contexto histérico percebem-se 0os mesmos
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enquanto fatores de influéncia, o que vem auxiliar no entendimento do objeto
desta pesquisa, evitando assim tratar a politica do PNAIC, conforme aponta Ball

(2006), como um “marco zero” da historia.

2.1 A alfabetizagcdo no Brasil a luz das politicas educacionais — alguns
delineamentos

Questbes sobre a alfabetizacdo vém sendo o centro de interesse de
inimeros estudiosos e pesquisadores. Nos Uultimos anos, o conceito de
alfabetizacdo modificou 0 amago das investigacdes, nas quais o0 método deixou
de ser o fator predominante das pesquisas, passando, entdo, a alfabetizacdo a
ser discutida a luz das politicas educacionais e, consequentemente, 0 processo
de aprendizagem da leitura e da escrita tornou-se fator relevante para o convivio

do individuo no contexto social e cultural.

A alfabetizacdo assumiu novo significado em razéo das contribuicées das
pesquisas e praticas das Ultimas décadas, considerando que o alfabetizar precisa
ser compreendido no contexto historico, cultural, politico e econémico que envolve
0 meio social. A tematica esta em pauta em diferentes discussdes, seja no ambito
da Linguagem, da Psicologia, da Sociologia, da Historia e da Pedagogia, entre
outros espacos.

Tais questbes apreendidas tém apontado que a alfabetizacdo é um
processo complexo e multifacetado, que envolve acbes do ser humano e a
implantacédo de politicas educacionais, caracterizando-se como dever do Estado e
direito constitucional do cidad&o.

Para que se possa compreender e intervir enquanto profissionais da
educacgdo no que diz respeito a alfabetizagéo e as politicas atualmente existentes,
faz-se necessério discorrer sobre o conceito, aspectos histéricos e politicos da
alfabetizacdo do nosso pais, 0s quais muitas vezes sao esquecidos e pouco
valorizados, mas que, quando estudados, possibilitam a compreensdo dos

caminhos tragados por uma politica vigente.

A historia da alfabetizacdo na antiguidade nasce em conjunto com a
historia da escrita, tendo o objetivo de auxiliar na evolucado das sociedades, uma

vez que, por intermédio delas, os individuos se comunicam e, principalmente,
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realizam seu trabalho. Desse modo, a alfabetizagcdo mostra-se como uma acao
social imprescindivel para que o individuo enfrente o cotidiano.

A escrita surgiu ha mais de 5.000 a.C. tornando-se expressao de poder e
sendo uma das responsaveis, segundo Nucci (2001, p.48) pelo “[...] aparecimento
das civilizagbes modernas e do desenvolvimento cientifico, tecnolégico e
psicossocial”.

Pode-se constatar que, a partir do surgimento da escrita, tornou-se
essencial a alfabetizacdo, pois a mesma atravessa as regras que concede ao

leitor compreender o cAdigo escrito. Conforme afirma Cagliari (1999, p. 12):

Quem inventou a escrita inventou ao mesmo tempo as regras da
alfabetizacdo, ou seja, as regras que permitem ao leitor decifrar o que
esta escrito, entender como o sistema de escrita funciona e saber como
usa-lo apropriadamente.

A escrita constituiu-se num processo de interlocu¢cdo do cédigo escrito,
desde as pinturas nas cavernas até a constituicdo do sistema alfabético e essa
evolucdo sempre esteve relacionada as transformacfes sociais, seguindo o

paradigma social vigente de cada época.

Com o desenvolvimento das sociedades, a escrita passou a ser
considerada uma necessidade emergente, levando dessa forma a alfabetizacéo a
se responsabilizar gradativamente por um papel essencialmente social (NUCCI,
2001).

E importante destacar que um dos grandes marcos para a historia da
alfabetizacdo aconteceu no ano de 1789, com a Revolugdo Francesa®, e,

posteriormente, a partir de 1870, com a Revolugéo Industrial®’

, ha qual a
alfabetizacdo passa a ser declarada enquanto habilidade que deveria ser
ensinada a todos os individuos, considerando-se, nesse tempo, que essa
habilidade ia além do ter acesso aos bens culturais, mas era pensada como um

modo de controle social, ou seja, a alfabetizacdo em funcéo da industrializag&o.

%A Revolucdo Francesa foi um movimento burgués, apoiado pelo povo que derrubou o
Absolutismo na Franca e estabeleceu um Estado fundamentado em leis que refletiam os direitos
individuais do cidadao, a liberdade e a igualdade.

?’A Revolucao Industrial foi um conjunto de mudancas que aconteceram na Europa nos séculos
XVIII e XIX. A principal particularidade dessa revolugdo foi a substituicdo do trabalho artesanal
pelo assalariado e com o uso das maquinas. No Brasil, foi a partir da década de 1930 que
comecou a mudar seu modelo econdbmico de agrario-exportador para industrial.
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Como consequéncia, fez-se necessaria a ampliacdo do principio da
alfabetizacdo, mesmo este processo estando voltado aos interesses da classe
burguesa, os valores comecaram a ser disseminados e seguidos pelo povo que
aspirava uma vida econ6mica préspera, 0s quais concordavam e seguiam esse

ideario burgués.

Quanto ao processo de alfabetizacdo no Brasil, foram os jesuitas o0s
primeiros a trabalhar oficialmente com ele, considerando que, durante duzentos
anos, buscou-se, por meio da religido, a formacéo integral do homem de acordo

com sua fé e a cultura catdlica daquele tempo.

A alfabetizacéo, a partir de 1930, ganhou amplitude dentro do contexto das
politicas publicas educacionais, momento em que 0 governo demonstra sua
preocupacdo na promocado do desenvolvimento social, considerando a
importancia que todo cidaddo soubesse ler e escrever. Assim Mortatti (2010,
p.330) destaca que:

De |4 para ca, saber ler e escrever se tornou o principal indice de medida
e testagem da eficiéncia da escola publica, laica e gratuita. E com
diferentes finalidades, de diferentes formas com diferentes conteudos,
visando a enfrentar as dificuldades das criancas em aprender a ler e
escrever para assim responder mais adequadamente a certas exigéncias
politicas, sociais e educacionais do pais, diferentes sujeitos foram

atribuindo diferentes sentidos a esse ensino inicial da leitura e da escrita.

O contexto histérico da alfabetizagdo tornou-se importante para o
desenvolvimento das sociedades e, com o passar dos anos, fez-se necessaria,
para um melhor entendimento e esclarecimento nas maneiras de olhar e pensar,
a educacédo brasileira, trazendo junto com ela as praticas pedagodgicas. Nesse
sentido Mortatti (2000, p. 21) argumenta que:

Tanto naquela como em nossa época, a alfabetizacdo é apresentada
como um dos instrumentos privilegiados de aquisicdo de saber e,
portanto, de esclarecimento das “massas”. Torna-se, assim, necessario
implementar o processo de escolariza¢do das praticas culturais da leitura
e da escrita, entendidas, do ponto de vista de um certo projeto neoliberal,
como fundamentos de uma nova ordem politica, econdmica e social.
Desse modo, problemas educacionais e pedagégicos, especialmente os
relativos a métodos de ensino e formagédo de professores, passam a
ocupar ndo apenas educadores, mas também administradores,
legisladores e intelectuais de diferentes areas de conhecimento.
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A alfabetizacdo é um tema conhecido e familiar na vida dos individuos,
podendo parecer algo desnecessario para debate, pois qualquer pessoa
responderia que alfabetizado é o individuo que sabe ler e escrever. Mas o
conceito de alfabetizacdo ao longo do tempo vem se modificando, uma vez que
as acoOes de ensinar e aprender vem se tornando mais complexas e as definicbes

sobre a alfabetizacdo, consequentemente, foram se ampliando.

Por meio dos censos demograficos constatam-se as mudancas no conceito
de alfabetizac&o. Os primeiros censos realizados em nosso pais iniciaram no final
do século XVIII — 1872 e j4 alertavam para o grande numero de analfabetos, o
que passou a ser um problema de ordem politica, tanto que, nesse periodo, foi
proibido o voto dos analfabetos, proibicdo esta efetivada mediante a Lei da

Camara dos Deputados conhecida como Lei Saraiva de 1881.

A criacdo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, em 1936,
trouxe para o Brasil as primeiras producdes sistematicas de pesquisas confidveis
sobre aspectos soécio-demograficos do povo brasileiro. Para esse instituto, o
critério estabelecido nessa época para considerar um individuo alfabetizado era

saber escrever e ler seu proprio nome.

Na década de 1950, o IBGE passou a considerar alfabetizado aquele
cidaddo que fosse capaz de ler e escrever um bilhete simples na sua lingua. Este
critério foi utilizado até 2007 e divulgado no ano de 2008 pela Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilio — PNAD. Apés, passa-se a considerar alfabetizado
aguele cidadao que sabe ler e escrever um bilhete simples.

Para Mortatti (2004), esta mudanca no conceito de alfabetizacdo se da
devido as transformacdes sociais que 0 pais estava atravessando. Sobre esse

conceito, a autora enfatiza que se trata de

[...] um processo escolarizado e cientificamente fundamentado,
entendido como meio e instrumento de aquisi¢cdo individual de cultura e
envolvendo ensino e aprendizagem escolares simultaneos da leitura e da
escrita, estas entendidas como habilidades especificas que integram o
conjunto de técnicas de adaptacdo do individuo as necessidades
regionais e sociais (MORTATTI 2004, p. 67).

No decorrer da década de 1970, outros fatores comegaram a ser

considerados em relacdo a alfabetizacdo, como a busca de explica¢cdes sobre o
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fracasso da alfabetizacdo, deixando de ter importancia os métodos e tomando
frente das preocupacdes os aspectos politicos, econdbmicos e sociais, como

tentativa de tal explicacéo.

Nos anos de 1970, a Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura — UNESCO recomenda a terminologia de analfabetismo
funcional aquela pessoa que sabe ler e escrever, mas ndo faz uso da leitura e
escrita. Foi a partir de 1990 que o Brasil passou a fazer uso desta terminologia,
estando presente até hoje. Tal nomenclatura também demonstra a mudanca que
o conceito de alfabetizacdo vem sofrendo. Desse modo, os estudos censitarios
tentam elencar indices de analfabetos funcionais baseando-se nos niveis de

escolaridade ou na conclusao de determinada série.

O termo “analfabeto funcional” caracteriza novas formas de apontar a
alfabetizacdo, passando a ser um indicativo da necessidade de idealizacdo de um
conceito mais amplo, pois mesmo a leitura e a escrita de um bilhete simples vém

se mostrando atividades insatisfatdrias diante das demandas sociais.

Isto posto, concorda-se com Soares (2004a) que as modificacdes no
conceito de alfabetizacdo nos censos demograficos no decorrer das décadas,
propiciam a constatacdo de uma progressiva extensdo desse conceito. Até o
Censo de 1940 vigorou o conceito de alfabetizado como aquele capaz de ler e
escrever seu proprio nome. Em 1950 o Censo adota o conceito de alfabetizado
como a capacidade de ler e escrever um bilhete simples. A autora enfatiza que o
conceito amplia-se no sentido de que nao basta apenas ler e escrever, mas de ja

exercer a pratica da leitura e escrita, ainda que bastante trivial.

Tomando ainda Soares (2004a), até o presente momento, em que 0S
resultados apresentados, sobretudos nos casos do PNAD, pelo critério de anos
de escolarizacdo, em funcdo dos quais se caracteriza o nivel de alfabetizacéo
funcional da populacéo, fica escondido nesse critério que, apés alguns anos de
aprendizagem escolar, o individuo néo tera apenas adquirido as habilidades de ler
e escrever, mas a habilidade de fazer uso da leitura e escrita. Constata-se uma
progressiva, embora cautelosa, ampliagdo do conceito de alfabetizacdo em
direcéo ao conceito de letramento, ou seja, do saber ler e escrever em direcédo ao

ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita.
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Na compreensao de Mortatti (2010, p. 337), a partir do ano de 1990, surgiu
“[...] o movimento de reorganizacdo do ensino com base nas entdao mais
modernas teorias, resultantes de conhecimento produzido ou divulgado em
universidades publicas”, fruto da parceria de 6rgaos estaduais e federais com as
universidades publicas e 6rgdos da administragdo publica em relacdo a
alfabetizacao.

Percebe-se que a alfabetizacdo até os dias de hoje continua em pauta,
podendo-se observar que se vive em um tempo onde a producdo de discursos e
provocacdes teoricas sao ricas, mas pobres em caminhos que de fato colaborem

com a diminuicao das desigualdades no ambito da alfabetizacao.

Segundo o IBGE (2010), entre os anos de 2000 a 2010, a taxa de
analfabetismo, até os 8 anos de idade caiu 28%, com variacdes entre os estados
da federacgéo, alcancando uma taxa de alfabetizacdo média de 84,8%. Mediante
tal avango cabe ressaltar, entretanto, que os dados utilizados pelo IBGE para
levantar tais taxas sdo resultantes de uma pergunta simples, realizada ao
informante do domicilio recenseado, sendo: “a crianca sabe ler e escrever’? “Esta
pergunta ndo reflete o que entendemos por alfabetizacdo, o que indica que o
problema é mais amplo e manifesta-se em diferentes intensidades em todo o
pais” (BRASIL, 2015).

Sobre o analfabetismo, Soares (2014) evidencia que, na década de 1940,
menos de 50 % das criangas brasileiras conseguiam romper o problema da 12

série, isto €, alcancavam o aprendizado da leitura e escrita.

Segundo dados divulgados pelo Ministério da Educacdo, de cada mil
criancas que, no Brasil, ingressaram na 12 série em 1963, apenas 449
passaram a 22 série, em 1964; em 1974, portanto, dez anos depois de
cada mil criangas que ingressaram na 12 série, apenas 438 chegaram a
22 série, em 1975%° (SOARES, 2014, p.13).

A mesma autora afirma que ndo houve progresso nas ultimas décadas,
dizendo que o Brasil vem reincidindo no fracasso em alfabetizacdo, em razao de

que,

28 «p época, e até os anos 80 do século XX, quando a organizagao por ciclos comegou a ser
introduzida no Brasil, a 12 série correspondia a série de alfabetizacdo — s6 o aluno considerado
“alfabetizado” era promovido a 22 série” (SOARES, 2014, p.13)
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[...] neste inicio do século XXI o problema permanece, a diferenca é
apenas que, hoje, os alunos ndo rompem a barreira do 1° ciclo, que
substituiu a 12 série como etapa de alfabetizacdo, ou, no caso de
sistemas que optaram pela progressdo continuada, passam ao ciclo
seguinte ndo alfabetizados (SOARES, 2014, p.14).

Observa-se, assim, que ha diferentes escritos e estudos a respeito das
causas desse fracasso, mas tais estudos revelam um significativo volume de
dados nado conclusivos, dados estes que resultam de diferentes perspectivas do
processo de alfabetizacdo, mediante distintas areas do conhecimento®, cada uma
tratando a tematica separadamente e desconsiderando as demais. Da mesma
forma, encontram-se dados nos estudos e pesquisas que buscam a explicacdo do
problema, o qual se centra ora no aluno, ora no contexto cultural do aluno, ora no
docente, ora no método, ora no material didatico, ora, enfim, no préprio meio, o
cadigo escrito (SOARES, 2014).

Segundo a mesma autora, essa pluralidade de perspectivas e enfoques
nao ira trazer contribuicdo efetiva enquanto ndo acontecer a articulacdo em uma
teoria coerente da alfabetizacdo, articulando dessa forma analises resultantes de
distintas &reas do conhecimento. Essa discussdo vem se sucedendo a partir da
Gltima década do século passado com o aparecimento do conceito de letramento,
o qual vem orientando estudos e pesquisas desenvolvidos nos ultimos anos
(SOARES, 2014).

A vista disso, percebe-se que, ao longo da historia, a alfabetizac&o foi se
caracterizando num movimento complexo e suas definicdes se ampliando,
marcadas pela reincidéncia discursiva de mudancas, as quais sdo resultantes de
constantes permanéncias e rupturas relacionadas a disputas pelo predominio de
propostas politicas e educacionais, 0 que resultou em um sentido novo para a

alfabetizacao.

2.1.1 O conceito de Alfabetizacao

Em relagé@o aos discursos e contribuigdes tedricas a respeito do conceito e
significados de alfabetizacdo tomamos neste estudo as contribuicbes de Soares

» pedagogia, Psicologia, Linguistica.
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(2003, 2004, 2014); Freire (1983, 2000, 2005) e Ferreiro (1993, 2002),
considerando que esta discussdo ndo se esgotara aqui, uma vez que a
alfabetizacdo vem sendo o centro de inUmeras pesquisas e estudos no contexto

educacional.

A escolha dos referidos autores se d4 em razdo de que 0S mesmos
trouxeram importantes revelacdes acerca do processo da alfabetizacéo,
submetendo a todos o (re)pensar e (re)dimensionar dos conhecimentos e
consideracbes sobre o processo de construcdo da escrita praticado pelas

criangas.

A alfabetizacdo pode ser concebida como um conhecimento que se

estende por toda a vida do individuo, conforme afirma Soares (2014, p. 15):

E verdade que, de certa forma, a aprendizagem da lingua materna, quer
escrita, quer oral, € um processo permanente, nunca interrompido.
Entretanto, € preciso diferenciar um processo de aquisicdo da lingua
(oral e escrita) de um processo de desenvolvimento da lingua (oral e
escrita); este Ultimo € que, sem davida, nunca é interrompido.

Segundo a mesma autora, tomando a alfabetizacdo em seu sentido
préprio: processo de aquisicdo do codigo escrito, das habilidades de leitura e
escrita, o conceito de alfabetizacdo se da por meio de dois pontos de vistas que,
de certa maneira, se fazem presentes no duplo significado que os verbos ler e
escrever possui. O primeiro ponto de vista frente ao conceito de alfabetizagao,
segundo a autora, € quando se afirma que um individuo ja sabe ler e escrever,
isso expressa 0 dominio da “mecanica” da lingua escrita. Nesta perspectiva,
alfabetizar significa uma mera codificagcdo e decodificacdo do codigo escrito
(SOARES, 2014)

Nessa perspectiva, alfabetizar significa adquirir a habilidade de codificar
a lingua oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a lingua escrita
em lingua oral (ler). A alfabetizacdo seria um processo de representacao
de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas (ler)
(SOARES, 2014, p.16).

Quanto ao segundo ponto de vista, Soares (2014) destaca que, quando se

afirma que o individuo leu um referido autor e escreveu uma redacdo sobre o
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mesmo, significa apreensédo e compreenséo dos significados explicitos na escrita,
ou seja, “[...] nessa perspectiva, a alfabetizacdo seria um processo de

compreensao/expressao de significados” (2014, p. 16).

Pode-se entender, assim, que a alfabetizacdo é uma representacdo de
fonemas e grafemas mutuamente, mas também uma forma de compreender e

expressar significados por meio da lingua escrita.

De acordo com Soares (2014), o conceito de alfabetizacdo se constroi
predominantemente em volta dos dois pontos de vistas mencionados, mas
destaca um terceiro ponto que, igualmente aos dois primeiros, possui sua
importancia. Ao contrario dos dois primeiros que consideram o aspecto individual,
o terceiro ponto de vista valoriza o social, destacando que, nesta perspectiva, o
conceito de alfabetizacdo varia de sociedade para sociedade e depende das
funcBes atribuidas por cada sociedade a lingua escrita, isto €, o conceito de
alfabetizacdo depende de um determinado grupo social, variando de acordo com
0 contexto em que a crianca esta inserida. Esse terceiro ponto de vista “[...]
depende, assim, de caracteristicas culturais, econémicas e tecnolégicas” (2014,

p.17).

Nessa perspectiva, aprender a ler e a escrever € promover a insercao do
individuo sob os aspectos cognitivo, linguistico, cultural, social, entre outros,
estimulando a transformacdo da vida do sujeito. Soares (2014, p.18) conclui
enfatizando que o conceito de alfabetizacdo “[...] ndo € uma habilidade, € um
conjunto de habilidades, o que caracteriza como um fenbmeno de natureza

complexa, multifacetado”.

Outra autora que teve relevantes contribuicdes frente ao tema da
alfabetizacdo é Emilia Ferreiro. A partir dos anos de 1980, seus estudos foram
amplamente divulgados no Brasil. Seu pensamento soOcio-construtivista
fundamentado na teoria de Piaget, trouxe um incontestavel valor para o pensar
sobre a alfabetizag&o. A fungédo desses estudos era de, segundo Ferreiro (2002,
p.36), “[...] mostrar e demonstrar 0 que as criangas pensam a propoésito da escrita,
e que seu pensamento tem interesse, coeréncia, validez e extraordinario potencial

educativo”.
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Suas investigacdes consideram que a alfabetizacdo é uma construcdo de
conceitos, continua e produzida dentro e fora do ambito escolar, através da
interacdo da crianca com 0 seu meio. Sendo que esta construcdo comeca desde
0S primeiros contatos da crianga com a escrita, considerando que a alfabetizacéo
nao se reduz apenas a um processo de combinagédo de sons e letras, mas, sim,
em propostas que instiguem as criancas a pensarem em hipéteses sobre o0s
modos de escrever enquanto se utilizam da escrita. Este pensamento hipotético é

considerado pela autora o processo mais importante no que tange alfabetizacao.

Pensa-se, assim, que o dominio do cAdigo escrito requer que o sujeito
elabore uma sequéncia de hipéteses e tomadas de decisbes, numa tarefa
cognitiva de compreender como este sistema funciona. A alfabetizacdo, entéo,
significa pensamento e acdo fundamentados no texto, sendo um importante
mecanismo para compreender e avaliar o mundo, os fendmenos e os valores,

intencdes e emocgdes da crianca.

De acordo com Geraldi (1993, p. 135), considera-se a producéo de textos
“[...] como ponto de partida de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua
[pois] € no texto que a lingua se revela em sua totalidade”. Esta € uma das
atividades que valoriza a fun¢éo do sujeito na sociedade, considerando que € por
meio de enunciados escritos ou falados que o mesmo interage no seu meio

social, se posicionando e agindo sobre o mundo.

Perante o fato de que o texto € um elemento indispensavel na
aprendizagem da leitura e escrita, é importante observar os diferentes modos de
escrita dos textos. Geraldi (1993, p. 135) aponta duas concepcdes diferentes de
escrita, sendo que a primeira se escreve “para a escola”, uma vez que o aluno
produz uma redacdo para o professor ler e avaliar, sem demonstrar 0 seu
pensamento. A segunda concepcdo de escrita enfatizada pelo autor é
denominada “na escola”, na qual o aluno atribui-lhe sentido, estando presente na
escrita o ponto de vista do aluno, vindo a contribuir na construgcdo de novas
producbes e até mesmo na reescrita, colaborando, portanto, para o

desenvolvimento do dominio do cédigo escrito.

Ferreiro (1993) pontua que as criancgas sao facilmente alfabetizaveis, desde

7

gue percebam, por meio dos contextos sociais, que a escrita € um objeto
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significativo e que merece ser conhecido. A autora enfatiza que s&o os adultos
que dificultam esse processo, pois estimulam formas idealizadas de falas ligadas
a escrita, edificando definicdes de “facil” e “dificil’, sem na maioria das vezes levar
em conta o protagonista da aprendizagem: o aluno. Assim sendo, “[...] isso tornou
0 processo mais dificil do que deveria ser, produziu fracassos escolares
desnecessarios, estigmatizou uma grande parte da populacdo e transformou a
experiéncia literalmente traumatica para muitas criancas” (FERREIRO, 1993,
p.25).

Nesse sentido, estar integralmente alfabetizado é quando o individuo
possui habilidades para abordar pertinentemente diferentes textos com a
finalidade do alcance a compreensdo, a acdo ou a opinido que estdo propostos
dentro de um contexto determinado. A alfabetizacdo vai além do saber ler e
escrever, mas esta no saber contemplar um bom texto, fazendo a comunicacao
com outro e também consigo mesmo, sabendo interagir na diversidade textual

presente na sociedade.

Considerado um dos pensadores mais notaveis na histdria da Pedagogia
mundial, Paulo Freire com seus estudos influenciou os rumos da alfabetizagao.
Segundo Soares (2014, p.119), identificar Paulo Freire como o criador de um
método de alfabetizacdo parece incorrecdo e uma reducédo, pois, segundo a
autora, “Paulo Freire criou muito além de um meétodo: criou uma concepgao de

alfabetizacao, no quadro de uma também nova concep¢ao de educacio”.

A concepcéao de alfabetizacdo enfatizada por Paulo Freire, segundo Soares
(2014, p. 119), aponta para “[...] um meio de democratizacdo da cultura, como
oportunidade de reflexdo sobre o0 mundo e a posicéo e lugar do homem” e mais,
uma concepgao “[...] que transforma fundamentalmente o material com que se
alfabetiza, as relagdes sociais em que se alfabetiza [...]. E uma concepcdo que
pde o método a servico de uma certa politica e filosofia da educacao” (p. 120).

7

Paulo Freire contribuiu significativamente com a alfabetizagcdo, é um
pensador muito conceituado na histéria da pedagogia, sua pratica fundamentava-
se na certeza de que a crianca assimila o objeto de estudo se utilizando da pratica
dialética com a realidade, indo contrariamente a educacdo bancaria, tecnicista e

alienante. O aluno seria o criador de sua prépria educacao, tendo autonomia para
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construir seu proprio caminho, evitando, dessa forma, seguir padrées previamente

construidos.

Para Freire (1983, p. 14), “[...] a alfabetizacdo ndo € um jogo de palavras; é
a consciéncia reflexiva da cultura, a reconstrucéo critica do mundo humano, a
abertura de novos caminhos.” Alfabetizacdo para o autor € um ato criador, onde o
educando aprende a ler e a escrever de forma critica, tendo atitudes de criacao e
recriacdo, indo muito além do dominio mecéanico de técnicas. O autor prossegue
evidenciando que “[...] alfabetizar-se € adquirir uma lingua escrita através de um
processo de construcdo do conhecimento com uma visdo critica da realidade”
(FREIRE, 1983, p. 14).

Pode-se perceber que, nesta afirmacdo, o autor associa a alfabetizacdo a
conquista da cidadania. Mediante a apropriacdo da leitura e da escrita o individuo
torna-se um leitor curioso, atento, capaz de interpretar o mundo e transforma-se

enguanto sujeito social.

A alfabetizacdo, além de ensinar a lingua escrita, também ensina a
valorizacéo da cultura, a liberdade e a condicdo humana, permitindo dessa forma
superar “[...] o estado de coisificacdo bem como a opressdo desumanizadora, 0s
sujeitos ndo podem temer a liberdade” (FREIRE, 2005. p. 38).

Nos estudos de Freire pode-se entender que o conceito de alfabetizacéo
vai além do simples dominio da escrita, defendendo a ideia de que a interpretacéo
do mundo precede a leitura da palavra, pois 0 homem muito antes da invencéo
dos cadigos linguisticos, ja lia e interpretava o mundo. As préaticas de leitura
consideradas significativas para o autor sdo aprender a ler, lendo; aprender a

escrita, escrevendo, apropriando-se e compreendendo o que se esta lendo.

Conforme o pensamento de Soares (2004), em sociedades grafocéntricas,
ou seja, aquelas sociedades centradas na escrita, a apropriacdo do codigo escrito
€ condicao fundamental para a pratica da cidadania e insercao do individuo numa

cultura letrada.

Nesse contexto, o conceito de alfabetizacdo amplia-se, abrindo espaco
para o termo letramento, entendido como o desenvolvimento de habilidades,
atitudes, conhecimentos que possibilitem ao individuo colocar em pratica a

apropriacdo do codigo linguistico.
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Para Soares (2004), a alfabetizacdo e letramento n&o podem ser
separados, ao contrario, sdo simultdneos, conceituando letramento como ‘[...]
estado ou condicdo de quem nado apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e
exerce as praticas sociais que usam a escrita [...]” (2004, p. 47). Assim, a
alfabetizacdo se da na aprendizagem da lingua e do desenvolvimento de praticas

sociais que exijam a leitura e escrita.

Foi a partir da década de 1990 que o conceito de alfabetizacdo passou a
estar ligado ao conceito de letramento. Nesse sentido, Soares (2003, p. 90)

explica:

Porque alfabetizacdo e letramento sdo conceitos frequentemente
confundidos e sobrepostos, é importante distingui-los, a0 mesmo tempo
gue € importante também aproxima-los: a distingdo € necessaria porque
a introducdo, no campo da educacgdo, do conceito de letramento tem
ameacado perigosamente a especificidade do processo de alfabetizagéo;
por outro lado, a aproximacao € necessaria porque ndo sé o0 processo de
alfabetizacéo, embora distinto e especifico, altera-se e reconfigura-se no
guadro do conceito de letramento, como também este é dependente
daquele.

O que a autora destaca se refere a apropriacdo do sistema de escrita
alfabético e ortografico, o que necessita de uma sucessado de conhecimentos e
reflexdes do sujeito sobre a lingua. Frente ao conceito de alfabetizacédo, vale
destacar ainda que, segundo os relatérios da UNESCO (2002, p. 46), considera-

se que:

O alfabetizado é uma pessoa capaz de ler e escrever, com
compreensdo, uma breve e simples exposi¢do de fatos relativos a vida
cotidiana, formando individuos competentes para o exercicio de todas as
atividades em que a alfabetizagdo € necessaria para que ele atue
eficazmente no seu grupo e na sua comunidade e cujos resultados
alcancados em leitura, escrita e célculo lhe permitem continuar a colocar
suas aptidées a servico de seu desenvolvimento préprio e do
desenvolvimento da comunidade e de patrticipar ativamente da vida se
seu pais.

Pode-se concluir que o conceito de alfabetizagdo vem se modificando,
alicercado nas reflexbes acerca da sua natureza e complexidade, dado o seu

carater multifacetado. Desta forma, enfatizam-se aspectos acerca do processo de
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alfabetizar, da compreensdo de como se da este processo no interior da escola,
nas politicas educacionais e na sociedade.

A sociedade contemporanea exige um individuo letrado, e as politicas
educacionais, enquanto dever do estado e direito do cidaddo, impdem a
necessidade da incluséo dos néo alfabetizados no mundo da escrita e da leitura.
Isso demanda a formulacdo de instrumentos para a realizacao dessas acoes, que
se dao por meio das politicas publicas educacionais voltadas a alfabetizacéo, as
quais carregam consigo no decorrer dos anos as influéncias da trajetoria histérica

do processo de alfabetizagéo.

Nesse sentido, entre as politicas educacionais, a formacao continuada de
professores passou a ser engrandecida nas discussdes junto ao Ministério da
Educacado e Secretarias de Educacédo, sendo considerada estratégia na garantia

de um ensino de qualidade nas escolas publicas do Brasil.

2.2 Politica de formacé&o continuada de professores: influéncias do ambito
global, internacional e nacional

Esta secdo tem a intencdo de elencar discussdes acerca da politica
educacional de formacéo continuada de professores desde a década de 1990 até
a atualidade, apresentando as influéncias dos ambitos global, internacional e
nacional, quais grupos de interesses estavam nas disputas pelas politicas e quais

os condicionantes que levaram a emergéncia do PNAIC.

Dessa forma, do ambito global/internacional considera-se: Banco Mundial,
Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia — UNICEF; Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos; Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (1998);
Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993); Plano de Acédo para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem; o Documento “Educacéo um tesouro a
descobrir’ (1998) e; o Forum Mundial de Dakar (2000).

No ambito nacional, sdo apresentados os discursos da LDB 9394/96 em
face da formacdo continuada de professores; Plano Nacional da Educacao
(2001); algumas acdes politicas do Governo Lula como o seu programa de
governo: Uma escola do tamanho do Brasil (2002); o documento “Toda Crianga
Aprendendo” (2003); dados das avaliagdes do Sistema Nacional de Avaliacdo da
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Educacédo Béasica - SAEB 2001 e 2003; a criacdo da Rede Nacional de Formagéo
Continuada de Professores da Educacéo Béasica (2004); Plano de Metas Todos
pela Educacédo (2007); Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE (2007);
Provinha Brasil (2007); indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica — IDEB
(2007); Politica Nacional de Formacao de Professores da Educagédo Basica (2009
e 2016).

Para situar teoricamente a politica de formacdo continuada foram
apontadas concepcfes no entendimento de diferentes tedricos como Novoa
(1991, 1992, 1995, 2009), Imbernén (2009, 2010, 2011), Tardif (2012) e Candau
(2008).

Acredita-se, desse modo, que as discussdes propostas enguanto contexto
de influéncia contribuirdo no sentido de situar no tempo e espaco a politica de

formacéo continuada oferecida pelo PNAIC.

Sabe-se que advém de longas datas a influéncia dos organismos
internacionais nas politicas educacionais no Brasil. A cooperacdo técnica e
financeira que o Banco Mundial oferece as politicas ndo séo iniciativas recentes,
uma vez que, este banco vem durante décadas realizando interven¢cdes no campo
educacional de diferentes paises. Essa influéncia tornou-se mais notoria a partir

dos anos 1980, devido a crise de endividamento dos paises em desenvolvimento.

O Banco Mundial tornou-se, de acordo com Soares (2007, p.21), “[...] o
guardido dos interesses dos grandes credores internacionais, responsavel por
assegurar o pagamento da divida externa e por compreender a reestruturacao e
abertura dessas economias, adequando-as aos novos requisitos do capital
globalizado”. Desse modo, o contexto brasileiro passa a ter suas politicas

educacionais influenciadas vigorosamente pelos organismos externos.

O Banco Mundial publicou, no ano de 1995, o documento Priorities and
Strategies for Education (Prioridades e Estratégias para a Educacgéo)
apresentando para os paises em desenvolvimento algumas diretrizes para a
educacgéo bésica, orientando a melhoria da qualidade e eficacia da educacéo; a
autonomia e descentralizacdo das escolas; maior participacdo da familia e da

comunidade nas questdes escolares; o estimulo para o setor privado e
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organismos ndo-governamentais no campo educativo, etc (BANCO MUNDIAL,
1995, p.1-16).

Compreende-se que as diretrizes recomendadas neste documento pelo
Banco Mundial, apesar de assinalarem que a educacédo é um direito universal,
apresentam condutas de ordem mercantil e competitiva quando associam 0s
investimentos publicos da educacéo aos resultados de produtividade e eficiéncia

com baixo custo.

Para que os paises tenham condicbes de competir no mercado
internacional, a Comissao Econ6mica para a América Latina e o Caribe —
CEPAL*® advoga que é primordial contar com recursos humanos qualificados para
divulgar o progresso técnico e integra-lo ao sistema de producdo de bens e
servicos, apostando, assim, em um conjunto de saberes e habilidades

propagadas pela escola.

A partir da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada de 5 a
9 de marco de 1990, em Jomtien, na Tailandia, e organizada pela UNESCO*, a
reducdo das taxas de analfabetismo, a universalizacdo da educacéo basica e a
capacitacdo dos professores para atuar na educacdo basica foram algumas das
estratégias e prioridades educacionais elencadas e tomadas como primordiais

para a educacao.

Tal evento contou com 1500 participantes, entre eles representantes de
150 paises abrangendo especialistas em educacdo, autoridades nacionais,
representantes de organismos intergovernamentais e néo-governamentais, 0s
quais examinaram, mediante 18 mesas-redondas e em sessdo plenaria,

diferentes documentos e aspectos sobre a educacao.

Uma das principais justificativas para a efetivacdo da conferéncia destaca
que, apesar de na época terem passado mais de quarenta anos da Declaracao
dos Direitos Humanos, que afirma que toda pessoa tem direito a educacao, a
realidade mostra que, apesar dos esfor¢cos realizados pelos paises para

assegurar o direito & educacdo, mantém-se a realidade de que mais de 100

milhdes de criangas ndo tém acesso ao ensino primario, 960 milhdes de adultos

%Foi criada em 25 de fevereiro de 1948 pelo Conselho Econdmico e Social das Na¢des Unidas
gECOSOC) e tem sua sede em Santiago, Chile.
! A UNESCO foi fundada em 16 de novembro de 1945.
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sao analfabetos, contando ainda que mais de 100 milhdes de criangcas nédo
conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo

possuem habilidades e conhecimentos essenciais (UNESCO, 1998).

Os documentos aprovados nesta Conferéncia foram a Declaracdo Mundial
de Educacao para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem
e o Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem,
divulgados pela UNICEF?2.

Um dos objetivos constantes na Declaracdo Mundial de Educacéo para
Todos para o alcance da satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem

elenca, no artigo 1°, o seguinte,

Cada pessoa - crian¢a, jovem ou adulto - deve estar em condi¢ces de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades bésicas de aprendizagem. Essas necessidades
compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem
(como a leitura e a escrita, a expressao oral, o célculo, a solu¢do de
problemas), quanto os conteldos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para que 0s
seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente
do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes
fundamentadas e continuar aprendendo. A amplitude das necessidades
basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam segundo
cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do
tempo (UNESCO, 1998, p. 3).

Dessa forma, a Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos traz nos
discursos dos participantes a defesa do direito de todos a educacédo e a urgéncia
em satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, assumindo, dessa
forma, o compromisso na ado¢do de medidas necessarias para oportunizar a
todas as criancas, jovens ou adultos o alcance de um padrdo minimo de
qualidade da aprendizagem. Entre tais medidas encontra-se a leitura e a escrita, a
expressdo oral, o célculo e a solugcdo de problemas. Em consequéncia, a
educacdo passa a centrar-se na aquisicdo e nos resultados concretos de

aprendizagem.

%2 A UNICEF busca promover a cooperacao internacional entre os paises nas areas de educacao,
ciéncias, cultura e comunicacgao. Foi criada no dia 11 de dezembro de 1946, por decisdo unénime,
durante a primeira sesséo da Assembléia Geral das Na¢des Unidas.
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No ano de 1993, o Ministério da Educagdo — MEC elaborou o documento
“Plano Decenal de Educagéao para Todos” (1993), destinado a cumprir, no periodo
de 1993 a 2003, as resolucdes da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos.
Desta conferéncia resultaram posicbes consensuais, sistematizadas na
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, que constituiam as bases dos
planos decenais de educacao. Este documento é apontado como um conjunto de

diretrizes politicas voltados para a melhoria da escola fundamental do pais.

O Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993) marca a anuéncia
formal, pelo governo federal brasileiro, as estratégias e teses que estavam sendo
formuladas nos foros internacionais mais relevantes no ambito da melhoria da
educacdo bésica. Considera-se, dessa forma, que a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos € uma referéncia conceitual e politica da educacéo
fundamental, a qual se constitui num compromisso da instancia global em
reafirmar a primordialidade de que todos os individuos tenham o dominio dos
conhecimentos indispensaveis ao entendimento do mundo em que estdo
inseridos, recomendando dessa forma, o esforco e empenho de todos os paises

participantes no que tange a melhoria da educacéo.

Destaca-se que as idealizacbes elencadas no Plano Decenal (1993)
derivam das inquietacbes da comunidade internacional com a educacdo, em
razdo das novas perspectivas sociais advindas da sociedade da informacéo.
Portanto, pode-se entender que a educacao fundamental vem sendo considerada
primaria para a vida em sociedade. Ela seria responsavel pelo desenvolvimento
em todos os individuos de um corpo de conhecimentos primordiais para que se
possa viver em espacos repletos de informagbes e continuar aprendendo.

Segundo o Plano,

Os compromissos que o governo brasileiro assume, de garantir a
satisfacdo das necessidades basicas de educagcdo de seu povo,
expressam-se no PLANO DECENAL DE EDUCACAO PARA TODOS,
Cujo objetivo mais amplo € assegurar, até o ano 2003, a criangas, jovens
e adultos, contetdos minimos de aprendizagem que atendam a
necessidades elementares da vida contemporéanea (BRASIL, 1993,
p.12).
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Para cumprir tal compromisso, o Plano Decenal expressa sete objetivos
gerais da educacdo béasica: satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem
das criancas, jovens e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais
requeridas para a participacdo na vida econdmica, social, politica e cultural do
pais, especialmente as necessidades do mundo do trabalho; universalizar, com
equidade, as oportunidades de alcancar e manter niveis apropriados de
aprendizagem e desenvolvimento; ampliar os meios e o0 alcance da educacédo
basica; favorecer um ambiente adequado a aprendizagem; fortalecer os espacos
institucionais de acordos, parcerias € cCOmpromissos; incrementar 0S recursos
financeiros para manutencdo e para investimentos na qualidade da educacédo
basica, conferindo maior eficiéncia e equidade em sua distribuicdo e
aplicacao; estabelecer canais mais amplos e qualificados de cooperacdo e
intercdmbio educacional e cultural de carater bilateral, multilateral e internacional
(BRASIL, 1993).

Destaca-se que, para o alcance dos objetivos propostos, foram tracadas
acOes estratégicas, entre elas destaca-se a profissionalizacdo e reconhecimento
publico do magistério, orientando que “[...] devem ser intensificadas as acfes
voltadas para a reestruturacdo dos processos de formacao inicial e continuada,
abrangendo a revisdo dos curriculos dos cursos médios e superiores do
magistério e dos programas de capacitacdo dos profissionais em exercicio
(BRASIL, 1993, p. 45).

No mesmo ano de 1993 a UNESCO publicou um relatério que trazia as
tendéncias da educacéao para o século XXI, denominado “Educagao um tesouro a
descobrir’, também conhecido como “Relatorio Jacques Delors”. No Brasil este
relatério foi publicado no ano de 1998 e, entre seus discursos, estava o “[...]
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser”
(UNESCO, 1998). De acordo com a UNESCO (1998), estes deveriam ser 0s eixos

norteadores da educacédo para as proximas décadas.

O documento enfatiza que a melhoria da qualidade da educacédo e a
motivacdo dos professores devem ser uma prioridade em todos os paises. Os
responsaveis pela educacao deveriam tratar o problema da qualidade do ensino
escolar mediante a ado¢do de algumas politicas, dentre as quais se encontra a

formacdo em servigo: “[...] a formacdo em servico € uma forma de educacgéo
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permanente altamente recomendada, por permitir a todos os membros do corpo
docente melhorar suas competéncias pedagdgicas, tanto no plano da teoria como
no da pratica (BRASIL, 1998, p. 219).

O capitulo 7 do referido documento, que tem como titulo “Os professores
em busca de novas perspectivas”’, aponta o papel do professor e a formacéo

continuada no centro das atengdes, evidenciando que,

[...] os professores tém um papel determinante na formagéo de atitudes —
positivas ou negativas — perante o estudo. Devem despertar a
curiosidade, desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e criar
as condi¢cdes necessarias para o sucesso da educacdo formal e da
educacgdo permanente (BRASIL, 1998, p.152).

Tal documento reforca o discurso abordando a formacdo continuada de
professores como uma das medidas para a melhoria da qualidade do ensino,

recomendando,

Formacao continua — Desenvolver os programas de formacéo continua,
de modo a que cada professor possa recorrer a eles, frequentemente,
especialmente através de tecnologias de comunicacdo adequadas.
Devem ser desencadeados programas que levem os professores a
familiarizar-se com os Ultimos progressos da tecnologia da informacéo e
comunicacao [...]. Professores de formacdo pedagoégica — Deve ser
dada atencdo especial ao recrutamento e aperfeicoamento dos
professores de formagdo pedagdgica a fim de que, com o tempo,
possam contribuir para a renovagdo das praticas educativas. (BRASIL,
1998, p. 159, 160)

Percebe-se, desse modo, a importancia atribuida a formacao continuada e
a responsabilidade direcionada aos professores, indicando ainda que é

necessario,

[...] melhorar o recrutamento, a formacd@o, o estatuto social e as
condi¢cdes de trabalho dos professores, pois estes s6 poderdo responder
ao que deles se espera se possuirem os conhecimentos e as
competéncias, as qualidades pessoais, as possibilidades profissionais e
as motivacoes requeridas (BRASIL, 1998, p. 146).

Anos depois, mais especificamente em 2000, como 0S paises nhao
conseguiram atingir as metas determinadas na Conferéncia Mundial de Educacao

para Todos, a comunidade internacional se reuniu no FOorum Mundial sobre
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Educacdo de Dakar, que representou a retomada e a reafirmacdo dos
compromissos, dos objetivos e metas da educacao assumidas nesta conferéncia,
0 que tornou evidente o fracasso no atendimento das metas ou do atendimento

apenas parcial.

A avaliacdo da Educacdo para Todos demonstra que houve um avanco
consideravel em alguns paises, mas os discursos trazem que é inaceitavel que
ainda no ano de 2000 mais de 113 milhdes de criancas (60 % das quais sdo

meninas) continuem sem acesso ao ensino primario. O documento traz ainda que,

[..] sem um progresso acelerado na direcdo de uma educacdo para
todos, as metas nacionais e internacionais acordadas para a reducédo da
pobreza ndo serdo alcancadas e serdo ampliadas as desigualdades
entre nagdes e dentro das sociedades (UNESCO, 2001, p. 8).

Neste Forum houve o comprometimento em atingir alguns objetivos, dentre

0S quais destaca-se,

[...] b) assegurar que todas as criancas, com énfase especial nas
meninas e criangas em circunstancias dificeis, tenham acesso a
educacdo primaria, obrigatéria, gratuita e de boa qualidade até o ano
2015; [...] f) melhorar todos os aspectos da qualidade da educacgéo e
assegurar exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados
reconhecidos e mensuraveis, especialmente na alfabetizacéo,
matematica e habilidades essenciais a vida (UNESCO, 2001, p.9).

Tendo isso em vista, pode-se apontar que a influéncia dos organismos
globais e internacionais € forte no setor da educacdo e na implantagcdo da
formacdo continuada do PNAIC, pois se percebe que a legislacdo educacional
apresenta um alinhamento com as propostas internacionais. Todavia, tais
propostas ndo se tratam apenas de uma transferéncia de determinacbes e
conceitos internacionais na politica brasileira, mas um aprimoramento dessas
deliberacdes a realidade do Brasil, as quais séo realizadas por intermédio da

legislacdo e de documentos produzidos pela esfera do governo brasileiro.

-

E importante destacar que as propostas dos organismos internacionais,
desde o nivel mais amplo, ndo sado impostas de modo autoritario pelas
organizacdes, sao oferecidas aos governos dos diferentes paises, mas elas

somente séo efetivas mediante a aceitacao e consenso de cada nacao.
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Em relacdo a educacédo no Brasil, com base em estudos de Soares (2007),
as reformas recomendadas pelo Banco Mundial tém o intento de ajustar as
politicas a doutrina do neoliberalismo, no qual, a l6gica que predomina é a do
mercado, do campo econdmico e a diminuicdo da pobreza. Nessa perspectiva, a
educagéo subentende o avancgo intelectual para uma minoria da populagdo, e um
dos meios utilizados é a centralizacdo de recursos, por meio de politicas
educacionais no desenvolvimento da educacdo basica, que tem como objetivo a
formacédo de trabalhadores com habilidades e competéncias para responder as

exigéncias do mercado.

Nesse sentido, Ball (2006) aponta que a intensificacdo e a
responsabilizacdo do trabalho docente tem sido o discurso principal das politicas

educacionais sob a influéncia do neoliberalismo.

Com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira —
LDB 9394- em 20 de dezembro de 1996, a formacao continuada de professores
apresentou um significativo crescimento, sendo que se passou a defender esta
modalidade de formacdo como caminho para solucionar os problemas oriundos
da formacao inicial do docente e de como esses problemas se revelaram na
qualidade do ensino. Com este proposito, a LDB 9394/96 concebeu respaldo e
difundiu responsabilidades na oferta da formacdo continuada com o0s entes
federados, ampliando, desse modo, os espacos de formacdo na esfera publica,

que, a0 mesmo tempo, objetivou seus propasitos.

Em relagdo aos termos conceituais presentes na LDB 9394/96 sobre a
formacdo continuada de professores, percebe-se que, no Art. 61, paragrafo unico,
inciso Il, ela é considerada como capacitacdo em servi¢o; no Art. 67, inciso I, é
aperfeicoamento profissional continuado e; no Art. 87, o termo utlizado é
capacitacao de professores em exercicio. Dessa forma, pode-se observar que a
diversidade de termos utilizados traduz as perspectivas defendidas por uma
politica publica que privilegiou a construgdo de instrumentos capazes de
responder aos acordos e compromissos assumidos pelo Brasil na Conferéncia

Mundial de Educacéo para Todos, ocorrida em 1990 na Tailandia.

Entende-se, assim, que os diferentes termos traduzem uma concepcéo de

formacdo e um perfil docente de carater técnico-instrumental, que tenciona

74



habilitar o docente a seguir padrées. O termo “capacitagéo” indica uma concepgao
mecanicista que entende o professor como um ser que necessita ser capacitado,
convencido a aceitar novos padrdes e ideias para tornar-se capaz de promover
mudancas na sua pratica. A concepcao de aperfeicoamento se assenta também
neste mesmo ponto de vista, em nocdo que pressupde tornar professores

aperfeicoados, isto é, torna-los perfeitos.

No ambito dos discursos da Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos
e da LDB 9394/96, verifica-se que os mesmos definem objetivos, principios e
diretrizes em relacdo a formacao continuada de professores. No que tange ao
fortalecimento de um discurso que evidencia a melhoria da qualidade da
educacdo como resultado de um processo de qualificacdo do professor. Os
documentos declaram uma associacdo da formacao continuada de professores as

necessidades da sociedade contemporanea.

Nesse sentido, os discursos contidos na legislagdo contribuem para um
forte incremento nas politicas de formacdo continuada, contando com a
proliferacéo de diferentes acfes e programas, implantados sob a tese de que a

melhoria do ensino pode se dar por meio do aprendizado continuo do professor.

No Brasil, a partir da década de 1990, o Ministério da Educag¢do — MEC, em
colaboracdo com os estados e municipios, vem realizando diferentes programas
de formacédo continuada aos professores da educacao basica, em especial aos
profissionais dos anos iniciais do ensino fundamental, com o objetivo de
impulsionar o desenvolvimento de uma agenda de formacgado continuada nos trés
ambitos federativos. Nesse cenario, o processo de decisdo e formulacdo da
politica de formacdo continuada do PNAIC foi influenciado por um conjunto de

fatores inter-relacionados nos ambitos global, internacional e nacional.

No ano de 2001, com a Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de 2001, que
aprova o Plano Nacional de Educacéo, a valorizacdo do magistério aparece como
objetivo central para a melhoria do ensino, trazendo a formacao continuada de
professores como uma das diretrizes do referido documento. Os discursos
destacam que um dos maiores desafios do Plano Nacional de Educacdo e do

Poder Publico que merece dedicacéo prioritaria € a qualificacdo dos professores,
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a qual se almeja realizar mediante politicas publicas de formacg&o inicial e

continuada.

Com a vitéria do Partido dos Trabalhadores - PT - nas eleicbes de 2002,
estando a frente o Presidente Luis Inacio Lula da Silva, no ano de 2003, ha um
novo olhar e a articulacdo de diferentes discursos frente aos propdsitos de
desenvolvimento de politicas publicas, nas quais se almejava que as verdades
neoliberais ndo fossem predominantes. Como consequéncia, novas politicas
comecaram a ser desenhadas, tendo varias delas o intento de promocédo da
igualdade e da inclusdo social, as quais criaram uma grande expectativa frente a

educacao brasileira.

Sob a gestdo do Ministro da Educacdo Cristovam Buarque, em janeiro de
2003, acreditava-se que a educacdo brasileira tomasse novos rumos, como se
pode observar em seu discurso de posse, em que faz mencdo as pessoas

evocadas no meio educacional:

[...] N&o é por acaso que aqui nés temos o retrato do Paulo Freire
simbolizando o analfabetismo contra o que ele lutou tanto. Ndo é por
acaso que temos o retrato do Anisio Teixeira. Est4 ali simbolizando toda
crianga na escola e toda escola com qualidade (BUARQUE, 2003, s/p).

Prosseguindo seu discurso, o entdo ministro Cristovao Buarque (2003, s/p)

enfatiza ainda,

Quero cumprimentar diversos diplomatas, representantes de organismos
internacionais, como meu amigo representante do Banco Mundial, para
dizer que eu preciso de vocés ndo apenas do ponto de vista que todos
pensam: que s&o os recursos financeiros. N&o, eu preciso de vocés,
sobretudo, como fiscais do que a gente faz, como colaboradores com
gue a gente faz.

Ao interpretar este trecho do discurso do ministro pode-se verificar que a
educacao poderia ainda estar longe de tomar os rumos tao esperados, pois, pelas
palavras do referido ministro, as verdades neoliberais ainda predominavam,
podendo estar a educacao sujeita a uma continuidade das mudancas produzidas

pelo estado desde a década de 1990.

76



O governo de Lula teve para a educacédo o slogan: “Uma escola do
tamanho do Brasil*®”. Em junho do ano de 2003, inicio de sua gestdo, o MEC
formulou e disseminou o documento “Toda crianga aprendendo” (BRASIL, 2003a).
Acredita-se que este documento é de fundamental importancia para a
compreensao da origem e das intenc¢des da formacgéo continuada do PNAIC, uma
vez que, foram explicitadas as politicas elaboradas pelo MEC na gestao do entdo
Ministro da Educacao Cristovam Buarque, e que seriam desenvolvidas com as

Secretarias Municipais e Estaduais de Educacao, sendo elas:

1) a implantagéo de uma politica nacional de valorizacdo e formagédo de
professores, a comecar, em 2003, com o incentivo a formacao
continuada dos professores dos ciclos ou séries iniciais do ensino
fundamental; 2) a ampliacdo do atendimento escolar, por meio da
extensd@o da jornada e da durag¢do do ensino fundamental; 3) o apoio a
construcdo de sistemas estaduais de avaliacdo da educacdo publica,
também focalizando, em 2003, o alunato dos ciclos ou séries iniciais do
ensino fundamental; 4) a implementacdo de programas de apoio ao
letramento da populacdo estudantil (BRASIL, 2003a,p.197-198).

A implantagdo de uma politica nacional de valorizagcdo e formacgdo de
professores abrangia as seguintes agdes: piso salarial e carreira do professor; O
Exame Nacional de Certificacdo de Professores; A Bolsa Federal de Incentivo a
Formacdo Continuada e a contrapartida dos entes federados e a Rede Nacional
de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacédo, tendo nesta rede uma das areas
de pesquisa a Alfabetizacdo e o Letramento (BRASIL, 2003a).

Nota-se, dessa maneira, que a centralidade da formac&o continuada de
professores se deu desde o inicio da gestao de Lula, percebida como um principio
primordial, de modo que, mesmo com as mudangas de gestdo no ministério da
educacado, assumido por Tarso Genro no ano de 2004, a politica de formacao

continuada se manteve no centro da agenda politica.

% Este documento é a proposta do Partido dos Trabalhadores para a educacdo, o qual foi
elaborado e apresentado nas eleigbes de 2002 para Presidéncia da Republica. A preocupacgdo
com a educacdo foi uma constante no partido desde sua fundacdo em 1980, o que ficou
evidenciado com a realizacdo dos Encontros Nacionais de Educacao do PT. (LIMA, 2004).
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E de fundamental importancia destacar que os dados das avaliacbes
apresentadas pelo SAEB®*, realizado nos anos de 2001 e 2003, foram
expressivos para a implantacdo da formacéo continuada do PNAIC, dados estes
presentes nos discursos do documento “Toda crianga aprendendo” (BRASIL,
2003a). Segundo as avaliacbes do SAEB de 2001 e de 2003, 22,2% e 18,7,
respectivamente, dos alunos da 42 série apresentaram um desempenho “muito

critico” *°

na construcdo de competéncias em Lingua Portuguesa, e apenas uma
pequena parcela de alunos apresentou desempenho adequado, dados estes
divulgados no documento “Qualidade da Educac&do: Uma nova leitura do

desempenho dos estudantes da 42 série do Ensino Fundamental” (2003a).

A analise dos dados do ano de 2001 classificou os alunos da 42 série com
desempenho muito critico, categoria que reune os estudantes que nao
desenvolveram competéncias e habilidades necesséarias para obter resultados
minimamente razodveis nas provas. Em outras palavras, esses alunos se
encontram na extremidade negativa da Escala de Proficiencia do SAEB®°,

conforme mostram os graficos abaixo:

Grafico 1 - Percentual de alunos da 42 série do ensino
fundamental por estagio de construgao de
competéncias em Lingua Portuguesa — Brasil — 2001 —

SAEB
Populagdo P°1F;U|736§8510
163.188 o 4 o
4,9% ] o
Populacdo
819.205
22,2%
B Muito critico
Populagdo: B Critico
1.334.838 - W Intermediario
36,2% Populagdo
1.356.237 B Adequado
36,8 % H Avancgado

Fonte: MEC/INEP/SAEB - Elaborado pelo autor

*0 objetivo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo Basica é apoiar municipios, Estados
e a Unido na formulagéo de politicas para a melhoria da qualidade do ensino, com o foco da
aéorendizagem de habilidades basicas e indispensaveis ao cidaddo (BRASIL, 2003a).

% Como anexo consta o qguadro de definicdo dos niveis de desempenho na construcdo de
competéncias e desenvolvimento de habilidades das avaliac6es do SAEB 2001 e 2003.

A Escala de Proficiéncia do SAEB esta disponivel no site
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/escalas-de-proficiencia
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Grafico 2 - Percentual de alunos da 42 série do ensino
fundamental por estagio de constru¢do de
competéncias em Matematica — Brasil — 2001 — SAEB

Populacio Populagdo

S46 0 249.969
0,0% 6,8 %

Populagdo
462.428
12,5%

Populagao:
1.508.517 ® Muito critico
40,9% Populagdo H Critico
1.467.777 H Intermediario
39,8 % B Adequado
H Avangado

Fonte: MEC/INEP/SAEB — Elaborado pelo autor

Segundo o documento “Qualidade da Educagédo: Uma nova leitura do
desempenho dos estudantes da 42 série do Ensino Fundamental” (2003), as
tabelas 01 e 02 mostram de modo convincente, a baixa qualidade do sistema de
educacdo do Brasil. Em uma leitura mais precisa, é possivel afirmar que quase
59% dos estudantes brasileiros da 42 série do ensino fundamental tém profundas
deficiéncias em relacéo a leitura, os quais foram classificados em estagios muito
critico e critico. Apenas 5 % dos alunos apresentaram desempenho esperado
para a série investigada, sendo possivel observar ainda que, para matematica,
nao é muito desigual: 52% dos alunos apresentaram baixo desempenho e apenas

6% apresentaram desempenho esperado para a série correspondente.

Os dados mostram que os alunos classificados com desempenho muito
critico e critico ndo consolidaram as competéncias minimas que oportunizem
classifica-los como leitores, de modo que é provavel que nao foram alfabetizados
ou estdo parcialmente alfabetizados. A taxa de distorcdo idade-série destas
categorias afirma que 58% deles estdao acima da idade considerada adequada
para a 42 série, ou seja, 10 anos de idade (BRASIL, 2003c).

Simultaneamente as provas de Lingua Portuguesa e Matematica do SAEB,
foram aplicados questionarios na intencéo de clarificar os aspectos associados ao
desempenho dos estudantes brasileiros. A partir dos dados desses questionarios,
observou-se que, do total de alunos com desempenho muito critico e critico, 56 %
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ja repetiram o ano, dentre os quais 12 % ja repetiram por pelo menos trés vezes,
17 % por duas vezes e 27% repetiram apenas uma vez. O percentual dos alunos
com desempenho muito critico que ja abandonou a escola em algum momento é
de 35 % (BRASIL, 2003c). Dessa forma, os dados sdo enfaticos em atestar que o
ensino do Brasil ndo esta satisfatorio para os estudantes da 42 série do ensino
fundamental, deixando profundas lacunas no aprendizado da leitura e da
matematica, conforme foram constatados pelo SAEB. Esses dados sdo resultado

de um problema severo da qualidade do ensino brasileiro.

Sabe-se que a questdo da qualidade da educacao ndo é algo simples que
possa ser elucidado mediante uma variavel ou uma série de variaveis. O
compromisso com a qualidade da educacdo ndo € de um ou dois agentes sociais,
e, sim, de todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem, 0s quais
influenciam de diferentes formas, compondo uma equacao complexa. A anélise
do contexto é outro fator fundamental para o entendimento dos resultados obtidos
(BRASIL, 2003c).

Diante do exposto, o documento “Resultados do SAEB 2003” (2004)
aponta que as informacdes coletadas oportunizam criar um quadro sobre o
sistema educacional brasileiro, anunciando suas virtudes e defeitos, afirmando
gue este conhecimento possibilita uma acdo mais efetiva de todos os que se

importam com a educacao do Brasil. O documento discursa ainda,

Tao importante quanto o conhecimento desses nimeros € a promogao
do uso pedagdgico da avaliacdo. A escala de desempenho do Saeb
explicita as habilidades que estdo sendo desenvolvidas e aquelas com
0s maiores déficits. A avaliacdo permite conhecer, com riqueza de
detalhes, quais as dimensbes das areas do conhecimento e tracar
estratégias de ensino-aprendizagem e mesmo de qualificacdo docente
para a melhoria da qualidade do ensino oferecido nas escolas
brasileiras. As unidades escolares precisam se apropriar de tal
instrumento e adotar iniciativas de promoc¢éo do aprendizado para todos
os alunos (BRASIL, 2004, p. 5-6).

No ano de 2003, os dados da avaliagdo da construcdo de competéncias

em Lingua Portuguesa e Matematica realizada pelo SAEB foram os seguintes:
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Gréfico 3 - Percentual de alunos da 42 série do ensino
fundamental por estagio de construgao de
competéncias em Lingua Portuguesa — Brasil — 2003
— SAEB.

B Muito critico
M Critico

M Intermediario

B Adequado

Fonte: MEC/INEP/SAEB - Elaborado pelo autor

Observa-se que, em 2001, 59% dos estudantes da 42 série do ensino
fundamental estavam nos niveis muito critico e critico. Esse percentual, em 2003,

caiu para 55%.

Grafico 4 - Percentual de alunos da 42 série do ensino
fundamental por estagio de construcao de
competéncias em Matematica — Brasil — 2003 - SAEB

B Muito critico
M Critico

B Intermediario

B Adequado

Fonte: MEC/INEP/SAEB - Elaborado pelo autor

Pode-se constatar que, entre 2001 e 2003, ndo se verificou mudancas

relevantes nos percentuais de estudantes nos estagios muito critico e critico.
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Conclui-se que os dados do SAEB de 2001 e 2003 revelam que as habilidades de
leitura, escrita, interpretacdo de texto e resolucdo de problemas adquiridas pelos
estudantes da 42 série do ensino fundamental sdo insuficientes para o
desempenho esperado a série correspondente, o que foi um forte indicio para o
desencadeamento do PNAIC.

Em relagcdo ao fracasso escolar, se faz pertinente trazer para esta
discussdo, que o nao aprender tem historia. Uma histéria carregada de preé-
julgamentos e rétulos, o que na maioria das vezes esteve relacionada a pobreza,
determinando em uma naturalizacdo do baixo desempenho escolar em especial

no que tange as classes menos privilegiadas.

Nesse sentido, Patto (1999) salienta que as explicacfes para o fracasso
escolar estavam ligadas diretamente a maneira capitalista de interpretar a
realidade, e tais discursos preservavam a condicdo de dominio que as familias
mais pobres sofriam. A mesma autora aponta ainda que, diferentes questbes
politicas influenciaram a abordagem dos entraves escolares, o que fica evidente o

interesse e o controle das classes dominantes.

Os altos indices de reprovacdo e abandono escolar nos primeiros anos de
escolarizacdo da escola publica levaram a referida autora a empreender uma
analise da producado especializada desde o inicio do século XVIII até o final da
década de 1980. Esta analise permitiu elaborar um quadro de referéncias, tanto
histéricas quanto sociais, que possibilitou uma reflexdo sobre a natureza das
concepcdes dominantes naquela época a respeito do fracasso escolar. A autora
dispensa grande parte deste trabalho a preocupacdo existente na época de se
determinar prematuramente as possiveis razdes do ndo aprender dos estudantes,
como se este estereétipo fosse justificar a desigualdade de oportunidades e a

natureza seletiva das instituicdes escolares.

Desse modo, Patto (1999) indica a importancia de se questionar o discurso
gue culpabiliza o aluno ou a sua familia perante o fracasso escolar, chamando a
atencdo para uma dimensdo muito maior dos determinantes sociais e

institucionais na producdo de tal fracasso, do que problemas neuroldgicos,

82



organicos e emocionais, rompendo com as visdes da caréncia cultural e das

dificuldades de aprendizagem?®’.

Em relacdo as avaliagcbes dos sistemas de ensino, Vianna (2003) aponta
gue, mesmo nutridas de grande expectativa, apenas indicam os problemas e nao
os resolvem. E notério que ha um elemento subjetivo nas avaliagbes desta
natureza que podem gerar a expectativa de elas, por si so, alterarem a realidade
educacional. Mas a funcéo de tais avaliacbes vem ao encontro da necessidade de

levantar dados para serem utilizados nas administracdes dos sistemas de ensino.

No que tange as avaliagbes do SAEB, percebe-se que esta avaliacdo
acaba muitas vezes definindo o curriculo das escolas da educacao basica, ou
seja, o que deve ser ensinado na escola, considerando o estabelecimento de um
padréo ao exigir um conjunto de conhecimentos das variadas areas de ensino. Da
mesma forma, enfatiza-se que o SAEB desatende as diferencas regionais/locais,
pois conforme Vianna (2003, p. 34) “[...] um instrumento de medida [...] pode ser
valido para um curso, mas nao para outro. Pode ser valido para um curriculo, mas
nao para outro [...], inclusive para uma escola, mas ndo o ser para outra
instituicao”.

Desse modo, faz-se necessario analisar a pertinéncia da continuidade no
investimento desse modelo de avaliagdo, destacando a importancia de se colocar
em debate a possibilidade de democratizar a questdo sobre para que e como
realizar o processo de avaliacdo dos sistemas de ensino de forma padronizada

em ambito nacional.

Sabe-se que as avaliagbes do SAEB tiveram preponderancia na
implantacdo da formacg&o continuada do PNAIC, e que esta modalidade de
formacdo docente sempre esteve na pauta do Governo Lula, tanto que, em
dezembro de 2003, o Plano Plurianual 2004-2007 do Governo é divulgado, e,

dentre os maiores problemas da educacéao brasileira estava a,

%" No contexto educacional, os problemas relacionados as dificuldades de aprendizagem também
sdo vistos como doencas que devem ser medicalizadas. Moyses e Collares criticam a pratica
errbnea da generalizacdo da medicalizagdo, em que “a medicalizagcdo da vida de criangas e
adolescentes articula-se com a medicalizacdo da educacdo na invencdo das doencas do néo -
aprender’ (MOYSES; COLLARES, 2011, p. 73).
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[...] fragilidade da formagdo dos professores e a falta de estimulo para
gue renovem sua pratica pedagogica. Nao existe um plano sistematico e
efetivo de formacdo continuada dos professores que possibilite sua
atualizacdo permanente em termos cientificos e pedagdgicos, nem
mecanismos institucionais de valorizacdo do seu conhecimento e da
pratica cientifica e pedagogica. Predominam curriculos centrados na
transmissdo de conteddos, com fragil abordagem préatica e
problematizadora, devido a auséncia de processos formativos que
promovam a renovagdo. O programa Valorizagdo e Formacdo de
Professores e Trabalhadores da Educacdo vem de encontro a esses
problemas, prestando assisténcia técnica e financeira aos sistemas de
ensino para a concepgdo e a pratica de um plano de formacdo de
professores e de valorizagdo do magistério. O programa sera implantado
em parceria com estados, Distrito Federal,municipios e instituicGes
governamentais e ndo-governamentais afins e instituicbes federais de
ensino superior, promovendo agdes conjuntas entre as trés esferas da
administragdo publica. Essas ac¢des possibilitardo a capacitacdo de cerca
de 2,5 milhdes de professores e outros profissionais que atuam na
educacéo bésica, desde a educacéo infantil até o ensino médio (BRASIL,
2003b, p.81).

No ano de 2003 é instituido o Sistema Nacional de Certificacdo e
Formacdo Continuada de Professores, por meio da Portaria n°® 1.403, de 09 de
junho de 2003, sendo este sistema uma das principais bases institucionais de
valorizacédo do professor, que tem como uma das metas a garantia do acesso a

processos de formacao continuada ajustados as necessidades educacionais.

Em 2004, toma posse como Ministro da Educacdo Tarso Genro,
confirmando seu comprometimento com a reforma no dmbito educacional do pais.
Ja no inicio de sua gestdo, estabelece como primado, entre outros aspectos, a
formacdo continuada de professores, para a qual o Fundo Nacional de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo Basica previa recursos destinados
ao custeio de programas de aperfeicoamento continuado dos profissionais do
magistério. O mesmo ministro deu inicio ainda a constituicdo da Rede Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, surgida da necessidade de

articular a pesquisa, a produgéo académica a formacéo dos educadores.

No bojo das politicas educacionais para formacédo continuada de
professores alfabetizadores, no ano de 2005, o MEC implanta o Pro-Letramento,
que teve como intento a realizacdo da formagéao continuada de professores dos
primeiros anos do ensino fundamental da rede publica de ensino. O programa,
gue se dava na modalidade semi-presencial, utilizava videos, material impresso,
atividades a distancia e presencial, orientados por tutores. O objetivo era a

melhoria do desempenho escolar das criangas em relagéo a alfabetizagdo. Assim,
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em parceira com a Rede Nacional de Formag&do Continuada, contava com a
adeséo das secretarias de educacdo mediante o Plano de Ac¢des Articuladas —
PAR.

O Pro-Letramento foi declarado pelo MEC como um programa bem
sucedido, pois, ap0s sua criagdo, as avaliagdes das criancas por meio do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas - INEP verificou que os indices evidenciavam
melhoria nos resultados educacionais. Esse fato exerceu importante influéncia

para a implantacdo do PNAIC.

Dentro do contexto da implantacdo de uma politica de valorizacdo e
formacao de professores, no ano de 2006, o Governo Federal autorizou por meio
da Lei n°® 11.273 de 06 de fevereiro de 2006, a concesséo de bolsas de estudo e
de pesquisa a participantes de programas de formacao inicial e continuada de

professores para a educacgéo basica, conforme se pode observar no artigo abaixo:

Art. 1o Fica o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo - FNDE
autorizado a conceder bolsas de estudo e bolsas de pesquisa no &mbito
dos programas de formacgdo de professores para a educacdo bésica
desenvolvidos pelo Ministério da Educacéo, inclusive na modalidade a
distancia, que visem: [...] Il - & formac&o continuada de professores da
educacéo bésica [...] (BRASIL, 2006b, p;1).

Nesta mesma data, com a Lei 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, a
organizacdo do Ensino Fundamental sofre alteracfes, passando esta modalidade
de ensino a ter duracdo de nove anos, com matricula obrigatéria a partir dos seis
anos de idade. Determinou-se, dessa forma, que os Municipios, os Estados e o
Distrito Federal teriam até o ano de 2010 para efetivarem a obrigatoriedade para
esta modalidade de ensino (BRASIL, 2006c¢).

Assim, a ampliagdo do ensino fundamental de nove anos tornou-se foco
das discussdes, pois com a obrigatoriedade na antecipacdo da entrada do aluno
na instituicdo escolar, diferentes discussbes emergiram no contexto educativo,
entre elas as relacionadas a alfabetizacdo e a formacéo continuada do professor
alfabetizador, as quais ganharam relevancia, reforcando a necessidade de

politicas educacionais para este fim.
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O Plano de Desenvolvimento da Educagao — PDE, langado pelo MEC no
ano de 2007, pode ser considerado também como uma acdo nacional que
exerceu influéncia na implantacdo da politica de formacao continuada do PNAIC,
considerando que tal documento intenta manter um regime de colaboracédo entre
os estados e municipios. De acordo com o documento, regime de colaboracao
“significa compartilhar competéncias politicas, técnicas e financeiras para a
execucdo de programas de manutencdo e desenvolvimento da educacdo de
forma a consertar a atuacdo dos entes federados sem ferir-lhes a autonomia”
(BRASIL, 2007b, p.10).

O referido documento traz ainda o discurso de que a melhoria da qualidade
da educacado basica depende da formacdo de seus professores, o que decorre
das oportunidades ofertadas aos docentes, evidenciando que a formacdo inicial e
continuada do professor exige que as Universidades se voltem para a formacgéo
de profissionais da educacao bésica.

E relevante destacar que o PDE tem como grande articulador o “Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacao”, ja que, a partir da adesao a esse
programa, oS municipios e estados realizam seus respectivos Planos de Ac¢des
Articuladas- PAR. Esses planos encontram-se disponibilizados pelo MEC por
meio do Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle — SIMEC, o
qual é considerado pelo Governo Federal como uma importante evolucao

tecnoldgica para o campo educacional.

Desse modo, com o intuito de dar consolidacdo aos discursos e ao
cumprimento dos acordos firmados na “Conferéncia Mundial de Educacao para
Todos”, o Decreto n® 6.094, de 24 abril de 2007, vem dispor sobre o “Plano de

Metas Compromisso Todos pela Educagdo” *

, uma conjugacéo dos esforcos da
Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios, que, em regime de colaboracao,
com as familias e comunidade, comprometem-se a atuarem em proveito da
melhoria da qualidade da educacgéo basica. Esse plano traz entre suas diretrizes o

compromisso de alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade,

%0 movimento “Todos pela Educacdo” é formado por representantes de grandes empresas,
bancos e organizacdes ndo-governamentais, que entre eles pode-se destacar: Banco Santander,
Banco Ital, Fundacéo Bradesco, Banco Real, Organiza¢des Globo, Instituto Itad Cultural, Instituto
HSBC, Instituto Unibanco, Instituto Ayrton Senna, Dpaschoal, Gerdau, Suzano, Natura, entre
outros. (Disponivel no site http://www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/quem-esta-conosco)
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aferindo os resultados por exame periodico. Traz também como meta instituir
programa proprio ou em regime de colaboracdo para formagdo inicial e

continuada de profissionais da educacéo (BRASIL, 2007a).

O referido documento esclarece que a qualidade da educacéo béasica sera
verificada, objetivamente, com fundamentacdo no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica - IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP,
mediante os dados constantes do censo escolar combinados com os do SAEB.
Esclarece também que a vinculacdo do municipio, Estado ou Distrito Federal far-

se-& por meio do termo de adeséo voluntaria. (BRASIL, 2007a).

Para aferir os resultados das diretrizes do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo foram criados instrumentos de avaliacdo. No caso da
alfabetizacdo, no ano de 2007, foi instituida a Provinha Brasil, ou Avaliacdo da
Alfabetizagéo, pela Portaria n° 10, de 14 de abril, sendo um instrumento
pedagdgico, sem finalidades classificatorias, que oferece informacdes aos
professores e gestores dos sistemas de ensino sobre o processo de alfabetizacao
das criancas. Tal instrumento de avaliacdo tem como objetivos principais avaliar o
nivel de alfabetizac@o dos alunos/turmas nos anos iniciais do ensino fundamental
e diagnosticar possiveis insuficiéncias das habilidades de leitura e escrita
(BRASIL, 2007c). Destaca-se que a utilizacdo dos resultados da Provinha Brasil
compdem a rede de discursos influentes na implantacdo da politica objeto de

estudo desta pesquisa.

Assim, cria-se o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica — IDEB,
em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP, formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino. Este indice exerce a funcdo de
indicador nacional que possibilita 0 acompanhamento da qualidade da Educacao
e, consequentemente, a busca de melhorias, enfatizando que o PNAIC se
constitui como uma das ac¢des para a melhoria do ensino publico, resultante do

monitoramento realizado pelo IDEB.

Dando sequéncia as ac¢des, no ano de 2009, é publicado o documento que
institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da

Educacédo Bésica, por meio do Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, o qual
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tem a finalidade de organizar, em regime de colaboragéo entre a Uni&do, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacéo inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da educacédo basica. Essa
politica tem como um dos principios a formagédo continuada entendida como
componente essencial da profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano
da escola e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente (BRASIL,
2009a).

Destaca-se que o Decreto n° 6.755, no ano de 2016, é revogado pelo decreto
n° 8.752 de 09 de maio, o qual institui a Politica Nacional de Formac&o de Professores
da Educacéo Basica com a finalidade de fixar seus principais objetivos, principios e
organizar seus programas e acoes em regime de colaboracdo entre os sistemas de
ensino e em consonancia com o PNE e com os planos decenais dos Estados, do
Distrito Federal e dos municipios. Entre os principais objetivos destaca-se a garantia
de padrdo de qualidade nos cursos de formacdao inicial e continuada, formagdes
estas entendidas como componentes essenciais a profissionalizacéo, integrando-
se ao cotidiano da instituicdo educativa e considerando os diferentes saberes e a
experiéncia profissionais, trazendo ainda o reconhecimento das instituicbes
educativas e demais instituicdes de educacgéo basica como espagos necessarios

a formacao inicial e a formacéao continuada.

Frente as discussfes em torno da politica de formacdo continuada, foi
estabelecida no ano de 2009, por meio da Portaria n° 1.129, de 27 de novembro,
a Rede Nacional de Formacéo Continuada dos Professores da Educacao Basica,
com a participacdo das universidades brasileiras e a realizagcdo de um pacto
federativo para o encadeamento de a¢bes educacionais, partindo dos propdsitos
constitucionais expostos nos Art. 23 e 211 da Constituicdo de 1988, que
prescreve 0 regime de colaboracdo entre os ambitos federados e entre o0s
sistemas de ensino (BRASIL, 2009b).

Segundo o Ministério da Educacdo, a Rede Nacional de Formacéo

Continuada dos Professores da Educacgéo Bésica, tem por,

[...] finalidade precipua contribuir com a qualidade do ensino e com a
melhoria do aprendizado dos estudantes por meio de um amplo
processo de articulacdo dos 6rgaos gestores, dos sistemas de ensino e

88



das instituicdes de formacgédo, sobretudo, as universidades publicas e
comunitarias (BRASIL, 2005, p.6).

Para Santos (2008), a criacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada
de Professores foi uma tentativa de ultrapassar a falta de continuidade das
pequenas acdes de formacdo continuada de professores, com o estimulo de
institucionalizar a demanda de formacao continuada no Brasil, vencendo, assim,
uma formacdo fragmentada e incoerente. A autora enfoca ainda a respeito da
construcdo de uma parceria entre universidades e secretarias de educagéo, que
segundo ela, “é utilizada como uma possibilidade emergente de colaboracao,
cooperagao, partilha de compromissos e responsabilidades”. (SANTOS, 2008,
p.144).

A Portaria n°® 1.129, de 27 de novembro de 2009, que institui a Rede
Nacional de Formacédo Continuada de professores, define que,

Art. 3° A Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais da
Educagdo Bésica contara com um Comité Gestor que tera como
finalidade acompanhar, avaliar e assessorar o funcionamento da Rede.

§ 1° O Comité Gestor da Rede Nacional de Formac¢do Continuada dos
Profissionais da Educacdo Basica tera a seguinte composicao:

| - seis representantes do MEC, sendo um representante de cada uma
das seguintes Secretarias: a) Secretaria de Educacdo Baésica -
SEB/MEC; b) Secretaria de Educagdo Especial - SEESP/MEC; c)
Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade -
SECAD/MEC; d) Secretaria de Educacdo a Distancia - SEED/MEC; e)
Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica - SETEC/ MEC; f)
Secretaria de Educagéo Superior - SESU/MEC;

Il - um representante da CAPES;

[l - um representante do FNDE;

IV - um representante indicado pelas IES participantes da rede;

V - um representante do CONSED;

VI - um representante da UNDIME (BRASIL, 2009b,p.2)

Destarte, a Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores,
enquanto Politica Nacional de Valorizacdo e Formacdo dos Profissionais da
Educacao representa a expectativa de ingresso dos docentes em centros oficiais
de formagéo continuada, estabelecendo um regime de colaboracao e integracao
entre os ambitos federativos e as Universidades gestoras da formacao

continuada.
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Nessa perspectiva, de acordo com estudos realizados por Aguiar (2010),
diferentes iniciativas do governo Lula evidenciaram o empenho em efetivar os
objetivos e metas contidos no Plano Nacional de Educac&o - 2001 a 2010°°. Entre
0s objetivos e metas encontra-se a qualificacdo de professores como objeto
central para a melhoria do ensino, a qual vem se materializando no decorrer dos

anos por meio de politicas de formacdo inicial e continuada.

Diante dos fatos e vozes apontados até aqui que influenciaram na criacéo
do PNAIC, faz-se necessario destacar que uma importante inspiracdo e modelo
essencial para esta politica foi um programa do governo do Ceara, o Programa
Alfabetizacdo na Idade Certa — PAIC, que teve sua semente plantada em Sobral,

sendo considerado assim o berco do PNAIC.

O PAIC surgiu em Sobral no ano de 2007, a partir de uma acdo na
Assembléia Legislativa, com a criacdo do Comité pela Erradicacdo do
Analfabetismo Escolar. As discussdes apontavam alguns rumos pra dar fim a um
grave problema na educacao cearense, qual seja, 15 % dos alunos do 2° ano do
ensino fundamental do Ceara liam e compreendiam um pequeno texto, e somente
42% conseguiam produzir um pequeno texto. Além disso, foram detectados
problemas na formacéo inicial dos professores alfabetizadores, problemas esses

gue refletiam na sala de aula.

Segundo Teodoro (2013), com experiéncia exitosa do PAIC em Sobral, o
programa se revelou eficaz em toda a rede de ensino do Ceara, de forma a
garantir a aprendizagem a todos os alunos e escolas, mesmo as escolas mais
afastadas da sede. Na primeira edicdo do IDEB, o municipio de Sobral ja se
destacava como Unico municipio a atingir a meta e, na atualidade, apds a quarta
edicdo, Sobral ultrapassou todas as metas, tendo a melhor média do Norte e
Nordeste, com nota superior a da média dos paises desenvolvidos e da rede
privada, que € seis. A média dos alunos de Sobral é de 7,3 e nenhuma das

escolas do municipio tem nota inferior a 6.

% As iniciativas se deram por meio da criacdo de universidades federais; da ampliacdo e
interiorizacdo de vagas nas IFES (InstituicBes Federais de Ensino Superior); da criacdo e
expansdo da rede federal de educagéo tecnoldgica; da contratacdo de professores e técnicos para
as universidades e escolas técnicas; de condigGes de formacao e qualificacdo de professores da
educacédo basica; de elevado investimento em pesquisa, com incentivo a formacdo de mestres,
doutores e pds-doutores (DUARTE; VIRIATO, 2012, p.5).
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No ambito do estado do Ceard, o IDEB do 4° e 5° ano pulou de 3,2, em
2005, para 4,9 em 2011 (o esperado era 4,0). Em 2007, apenas 15 municipios, de
um universo de 184, tinham nivel considerado desejavel de alfabetizacdo (um
deles era Sobral), e, em 2011, praticamente todos 0os municipios alcancaram o
mesmo patamar (com a excec¢do de cinco, que ficaram no nivel "suficiente",

segundo mais alto).

Dessa forma, o MEC que ja vinha acompanhando o desempenho
surpreendente do PAIC no Ceara, decidiu adotar o modelo no ambito federal.
Segundo Guerreiro (2013), a diferenca entre o PAIC e PNAIC estd no material
adotado nas formacdes de orientadores de estudo. O PNAIC reuniu
pesquisadores do Brasil inteiro para elaborar um material aberto e que estivesse
condizente com os contextos locais, de modo que o mesmo fosse utilizado como
alicerce para a préatica pedagdgica do professor alfabetizador. O PAIC criou um
Gnico material para o estado que, apesar de sua boa qualidade, acabou tolhendo

a autonomia do professor.

Dessa forma, o PNAIC teve seu lancamento oficial no dia 08 de novembro
de 2012 e, durante a cerimbnia de lancamento, a entdo Presidente da Republica,
Dilma Rousseff, em seu discurso, que esta disponivel no Portal do Planalto
publicado em 08 de novembro de 2012, destaca que o Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa que foi firmado com os estados e municipios tem um
carater de urgéncia, em razao de que nao é possivel “ser insensivel’” ao fato de
que, no Brasil, em média, 15 % das criancas até 8 anos de idade, em todo o pais,
nao estdo plenamente alfabetizadas, ou seja, ndo dominam a lingua, ndo sabem
interpretar textos simples e ndo dominam as operacdes matematicas, o que da
um carater emergencial ao pacto. A presidente destaca, ainda, que esse carater

de urgéncia se soma a uma visao de futuro do pais, nesse sentido complementa:

Por isso, o Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa é o caminho
fundamental para a igualdade de oportunidades. Sem ele, nés nao
teremos igualdade de oportunidades efetiva em nosso pais.Nao ha como
dizer que, sendo uma das nossas maiores obrigacdes as criancas deste
pais, n0s possamos assegurar a elas conquistas ao longo da vida sem
garantir essa alfabetizagdo em idade certa.Com o Pacto, nés estamos
nos comprometendo, de forma inequivoca, a enfrentar, com firmeza, um
guadro preocupante de desigualdades. Essas avaliagbes — tanto as
feitas pelo Ministério da Educacdo quanto as avaliagGes censitarias —
mostram um quadro preocupante também da distribuicdo regional da
desigualdade (ROUSSEF, 2012, s/p).
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Desse modo, pode-se perceber que a Presidente evidencia a educacao
como caminho para reduzir a desigualdade social no pais e garantir igualdade de
oportunidades para todos os brasileiros. Percebe-se a atribuicdo a esta politica da
responsabilidade de enfrentar uma situacdo preocupante de desigualdade que

perdura no pais ha véarias décadas.

A Presidente declara, ainda, que o que esta em jogo € o futuro do Brasil,
pois as avaliagbes do SAEB e as avaliagbes censitarias revelam também a
distribuicdo regional da desigualdade, chamando a responsabilidade para governo

federal, governos estaduais e governos municipais.

A sociedade e as familias também sdo mencionadas quando a presidente
relata a responsabilidade e o comprometimento com a alfabetizacdo na idade
certa, pois 0 compromisso com o pacto € garantir que toda crianca até 8 anos que
estuda em escola publica esteja completamente alfabetizada, que tenha o

dominio da leitura e escrita e conheca as primeiras operacoes.

A partir deste fundamento, a presidente afirma que se construira, etapa por
etapa, uma vida cidada, considerando que o pacto é o ponto de partida para que
todos os brasileiros, independentes de sua classe ou da sua cor, possuam
capacidades e oportunidades de competir em igualdade de condi¢des

(ROUSSEF, 2012). A presidente complementa apontando que,

Nés ndo seremos um pais que transforma conhecimento em tecnologia,
gue cria conhecimento cientifico, que protege os seus artistas, se 0s
brasileiros n&o tiverem acesso a alfabetizacdo na idade certa. N6s néo
seremos um pais que gera conhecimento e o aplica. NOs ndo seremos
um pais que respeita os seus cidaddos sem alfabetizacdo na idade certa.
E sem alfabetizacdo na idade certa, o pilar sobre o qual se assenta toda
a educagéo, sobre o qual se assenta o ensino médio, o ensino técnico, o
ensino universitario, os centros de pesquisas, estara truncado. E, ao
mesmo tempo, sem o0 ensino médio, 0 ensino técnico e o0 ensino
universitario, n6s ndo teremos professores capazes de construir um
pacto tdo forte pela alfabetizacdo. A educacéo ndo tem sequéncia. E
algo muito desafiador este fato. NOs precisamos das universidades
formando professores para termos, também, um bom alfabetizador. Isso
ndo significa que nés ndo tenhamos de centrar a nossa atencao, neste
momento, num dos eixos principais do nosso fortalecimento, que é a
alfabetizacdo (ROUSSEF, 2012, s/p).
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Em relacdo a avaliacdo do processo de aprendizagem, a presidente coloca
como peca fundamental para o sucesso da iniciativa, pois considera que nao ha
como aferir se as criancas estdo seguindo um ciclo de alfabetizacdo sem avaliar e
sem realizar testes objetivos. Complementa ainda afirmando que “se quisermos
saber se as criancas estdo aprendendo, se precisam de apoio em algum
conteddo especifico, se 0 nosso material didatico e os métodos sdo adequados,
se o professor e a escola estdo cumprindo suas tarefas, nés vamos precisar
avaliar’ (ROUSSEF, 2012, s/p).

Para estimular as escolas e os professores a se engajarem no projeto, a
presidente prometeu distribuir, no ano de 2013, 500 milhdes para a escolas e
professores que apresentassem os melhores desempenhos na alfabetizacdo de
criancas até os 8 anos de idade. O dinheiro seria repassado na forma de

premiacgdes as experiéncias exitosas.

Nés consideramos que é fundamental que o Brasil, a cada ano,
reconhec¢a e valorize professores alfabetizadores, e torne professores
alfabetizadores nos professores com 0s maiores status no nosso pais.
Nés temos que — como governos federal, estaduais e municipais, mas
também como sociedade — valorizar o professor alfabetizador. Tem de
ser para nés uma questdo fundamental, porque sem isso ndo ha um
pacto efetivo pela alfabetizacdo na idade certa (ROUSSEF, 2012, s/p).

Sobre o reconhecimento e valorizacdo do professor alfabetizador, a

presidente continua seu discurso enfatizando que,

Todos os professores, sem dilvida — eu queria dizer aqui — merecem o
nosso reconhecimento e nossa valorizagdo. Mas eu vou reafirmar:
nenhum é mais importante para o Brasil que o professor alfabetizador.
Aos 360 mil profissionais que sao diretamente responsaveis pela
alfabetizacdo de nossas criancas, devemos prestar 0 NoOSSO
reconhecimento, oferecer o nosso apoio. E participarmos, junto com
eles, nessa tarefa que é garantir as nossas criangas plena alfabetizacéo
até os oito anos (ROUSSEF, 2012, s/p).

A presidente informou em seu discurso que o PNAIC buscava atingir quase
8 milhdes de criancas do pais que frequentavam os trés primeiros anos do ensino
fundamental. Até aquele momento, os 27 estados brasileiros ja haviam aderido ao

pacto, e, dos 5.500 municipios, 5.270 firmaram seu compromisso junto ao PNAIC.
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De acordo com a presidente, além da alfabetizacdo na idade certa, o
governo anunciava o investimento em creches e na educagdo em tempo integral,
considerando enquanto estratégias que complementariam e dariam continuidade
ao PNAIC, assim como contribuiriam também para o aprimoramento da educacao

do pais.

Dessa forma, a presidente conclui seu discurso de lancamento do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa afirmando que o pacto iria melhorar a
formacéo das criancas, dando a elas uma oportunidade de um futuro promissor, e
que nao restavam duvidas de que esta politica representava um salto na trajetoria

no pais.

Destarte, podem-se observar claramente algumas caracteristicas
neoliberais*® contidas no discurso do governo federal sobre o PNAIC, um discurso
que traz as influéncias do ambito global e internacional, como também a
continuidade das politicas efetivadas durante o Governo Lula (2003-2010), nas
quais estiveram em pauta a formacao, trabalho e valorizacdo docente e avaliacao

como estratégia para alcancar melhores resultados educacionais.

Percebe-se que as diferentes acbes voltadas para a erradicagcdo do
analfabetismo no Brasil respaldam-se em parametros, metas e planos
educacionais, tendo como meta principal a alfabetizacdo de massas e a
universalizacdo do ensino fundamental e, nesse sentido, na maioria das vezes,
foram experiéncias que n&do oportunizaram o processo de alfabetizacdo, mas uma
atuacdo emergencial com o aumento das matriculas, o discurso centrado na
diminuicdo da pobreza e no desenvolvimento econdmico do Pais, em detrimento
a necessidade de alfabetizar para a insercédo social e para a apropriagdo dos

conhecimentos que sao produzidos socialmente pelos homens.

Nos ultimos anos, a estruturacdo do sistema de avaliacdo e informacéo
vem cumprindo papel estratégico na agenda do Governo Federal, apresentando-
se como instrumento basico para o planejamento, monitoramento e
acompanhamento das politicas educacionais, auxiliando dessa forma as tomadas

de decisdes.

“Competitividade; premiacao; produtividade, etc.
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Diante do exposto, podem-se observar os fatos e vozes que influenciaram
a implantagcdo do PNAIC e, consequentemente, a formagdo continuada desta
politica educacional, que busca mobilizar professores de todo o Pais em torno de
um mesmo proposito que € alfabetizar todas as criancas até o 3° ano do Ensino

Fundamental.

2.2.1 Politica de Formacao Continuada de Professores: aspectos conceituais

Os discursos a respeito da necessidade de mudangcas no campo da
educacdo concebem a formacdo continuada de professores como privilegiada,
intentando politicas governamentais. Esse aspecto pode ser verificado nas
discussfes e estudos de diferentes tedricos, dentre os quais se destacam Novoa
(1991, 1992, 1995, 2009), Imbernén (2009, 2010, 2011), Tardif (2012, 2013)e
Candau (2008), os quais trazem importantes compreensdes e conceitos para a
discussdo da tematica no ambito educacional. Salienta-se que tais reflexdes
contribuem enquanto vozes influentes na apreensao da formacéo continuada de

professores, objeto desta pesquisa.

De acordo com Tardif (2013), a formacdo continuada é um processo
continuo de idas e vindas, abrigando as experiéncias pessoais e os diferentes
saberes que auxiliam para a construcdo da identidade docente. O autor
considera, ainda, que a formacdo enquanto continuum reconhece a formacao
inicial e continuada ao longo do exercicio profissional, periodo quando, de fato,

originam-se varias necessidades e a procura constante de solucdes.

Nesse sentido, Novoa (1991, p. 72) reforgca este conceito quando afirma
gue “os momentos de balango retrospectivo sobre os percursos pessoais e
profissionais séo, também, momentos de formagéao e investigagcdo que estimulam

o desenvolvimento pessoal e a socializagao profissional dos professores”.

De acordo com Imbernén (2009), no final do século XX, a formacédo
continuada, denominada pelo autor como formac&o permanente do professorado,
contou com importantes avang¢os, como, por exemplo, a rigorosa critica a
racionalidade técnica-formativa, a organizacdo da formacao de cima para baixo, a

analise de modelos de formacdo, & andlise dos tipos de formacdo que origina
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grandes ou pequenas mudancas, a formacédo proxima das instituicdes escolares,
um conhecimento mais amplo da pratica reflexiva, os processos de pesquisa-
acado, como processo de desafio e critica, processos de acdo - reflexdo para a

transformacao educativa e social, com um tedrico professor pesquisador, etc.

Sobre o0s processos de formagao continuada, o mesmo autor faz uma
observacdo quando enfatiza que ndo se pode falar em mudancas para a
formacdo permanente sem antes analisar o contexto politico e social como
componente necessario na formacdo, uma vez que o desenvolvimento dos
individuos ocupa um lugar num determinado contexto social e histérico, o qual

exerce influéncia em sua natureza (IMBERNON, 2009).

A formacdo continuada entendida como parte do desenvolvimento
profissional que se da ao longo da atuacdo do professor oportuniza um olhar a
pratica pedagogica, no qual se pode contextualizar a atividade docente,
entendendo que o contexto profissional pode condicionar as praticas de formacao

e a repercussao do desenvolvimento profissional.

N&o podemos separar a formacdo do contexto de trabalho ou nos
enganaremos no discurso. Assim, tudo o que se explica ndo serve para
todos nem em todo lugar. O contexto condicionara as praticas formativas
e sua repercussao no professorado e, é claro, a inovagdo e a mudanca.
Por exemplo, a situacdo trabalhista condicionara os modos de formar e,
obviamente, a inovacdo. A um professor ou professora mal remunerado
e em situacbes de miséria ndo € possivel exigir tarefas de muita
inovagdo e mudanca (IMBERNON, 2009, p.10)

A formacdo permanente é tomada como fundamental tanto para alcancar o
sucesso nas reformas educativas como para a melhoria da qualidade do
ensino.lsso se da em todos os paises, textos oficiais e em todos os discursos.
Todavia, ja ndo € tdo costumeiro que se estabelecam estruturas e propostas
l6gicas que viabilizem uma maior inovagdo dos processos educativos das escolas
e, muito menos, nestas décadas que preponderam politicas neoliberais e

governos de natureza conservadora (IMBERNON, 2009).

Portanto, pensar nos desafios postos a sociedade e, de modo
consequente, a educacgdo e a escola, a formacgédo continuada é frisada como um
dos mecanismos para a articulacao teoria e pratica com perspectivas na melhoria

da qualidade do ensino.
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Garantir um ensino de qualidade pressupde uma valorizagcédo efetiva da
formacao docente, o que é um principio ético e de responsabilidade social. Se
essa pratica ficar restrita ao campo do discurso isso nada mais € do que
charlatanismo (IMBERNON, 2011).

Imberndn (2009) enfatiza que, atualmente, sdo muitas as formacdes que se
programam e se oferecem, mas também é visivel que ha poucas praticas
inovadoras ou, ao menos, as praticas inovadoras nado sao proporcionais a
formacéo existente. O autor destaca que, talvez, um dos motivos seja que ainda
prevalece a formacdo de natureza transmissora, com o predominio de uma teoria
ministrada de forma descontextualizada, afastada dos problemas reais do

professorado e de seu contexto.

Sobre os processos de formacdo continuada, 0 mesmo autor destaca a
necessidade de um amplo questionamento da situacao atual, a fim de influenciar
novas concepgdes e novos elementos de formacgédo permanente, apesar de que,
mesmo difundidos no vocabulario pedagogico e na literatura, esses
guestionamentos ainda estdo distantes das praticas e das politicas de formacao.

Seria necessario, portanto:

o areflexdo sobre a pratica num contexto determinado;

e acriacdo de redes de inovagdo, comunidades de prética, formativas e
comunicacao entre o professorado;

e a possibilidade de uma maior autonomia na formagdo com a
intervencao direta do professorado;

e partir dos projetos das escolas para que o professorado decida qual a
formacéo de que necessita para levar adiante o desenho, a colocacéo
em prética e a avaliagdo do projeto; e

e sobretudo, como ideia-eixo, mais do que ter a intengao de “atualiza-
los”, potencializar uma formacdo que seja capaz de estabelecer
espacos de reflexdo e participagdo para que “aprendam” (mais uma
aprendizagem do que ensino na formagé&o) com a reflexédo e a analise
das situacbes problematicas dos centros e que partam das
necessidades democréticas (sentidas) do coletivo para estabelecer
um novo processo formativo que possibilite o estudo da vida na aula
e no centro, os projetos de mudanca, o trabalho colaborativo como
desenvolvimento fundamental da instituicho educativa e do
professorado (IMBERNON, 2009, p. 39-40)

E primordial que as praticas formativas se utilizem de técnicas
participativas para que estas constituam um processo de ensino aprendizagem

libertador, um processo coletivo de reflexdo e discusséo, possibilitando, assim, a
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ampliacdo do conhecimento coletivo e individual. Tais processos requerem
atitudes de colaboracdo entre os professores e a organizagdo da propria

formacdo, assim como a compreensao,

“[...] de uma contextualizacao e de uma diversidade entre os professores
gue implicam maneiras de pensar e agir diferentes. Tais exigéncias
contribuem para que se consiga uma melhor aceitacdo das mudancas e
uma maior inovagéo nas praticas” (IMBERNON, 2010, p. 31).

No aperfeicoamento ou na revisdo das condi¢cdes de oferta da formacao
continuada, Tardif (2012, p. 243) acredita que “se quisermos que 0s professores
sejam sujeitos do conhecimento, precisaremos dar-lhes tempo e espaco para que
possam agir como atores autbnomos de suas proprias praticas e como sujeitos

competentes de sua propria profissdo.”

E relevante destacar que, no processo da formagdo continuada, os
objetivos, concepcdes e os métodos merecem atencdo especial, pois os docentes
poderdo integrar-se de modo ativo ou nao, jA que isso envolve comportamentos
pessoais e profissionais, bem como sentimentos, os quais podem ser de prazer

ou de desprazer em ser e estar docente.

Nesse sentido, segundo Imbernén (2010), a formacédo continuada é uma
unido de experiéncias, representacfes, sentimentos, valores e influéncias, as
quais podem se transformar, conforme os espacos de atuacao e vivéncia social e

histérica.

Nesse contexto, Imbernén (2010) aponta que a formacdo continuada
deveria criar, apoiar e potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua
pratica docente nas instituicbes educacionais e fora delas, de forma que lhes
permitissem investigar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento
e suas atitudes, constituindo, assim, um processo firme de auto-avaliagdo do que

se faz e por que se faz.

Diante deste panorama, entende-se que é na escola que os conhecimentos
da pratica se fortificam, mas, conforme Imbernon (2010, p. 40), é importante, seja
na formacao inicial ou continuada, buscar um equilibrio entre a teoria e a pratica.
Nesse sentido, o autor advoga que “a solugdo esta em potencializar uma nova

cultura formadora, que gere novos processos na teoria e na pratica de formacao,
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introduzindo-nos em novas perspectivas e metodologias”. Nessa direcao,

destaca-se o valor dos docentes que, como,

[..] sujeitos da sua propria formagdo, devem compartilhar seus
significados, com a consciéncia de que todos somos sujeitos quando nos
diferenciamos trabalhando juntos, e desenvolvendo uma identidade
profissional, sem ser um mero instrumento nas maos de
outros(IMBERNON, 2010, p.78).

Dessa forma, é relevante que a formacdo continuada dos professores
esteja aportada na sua identidade profissional, numa conexdo dinamica entre a
forma de ver e de modificar a realidade social e educacional, considerando que a

identidade docente envolve as dimensdes pessoal e profissional.

De acordo com Névoa (2009), desde o inicio do século XXI, ha um retorno
dos professores ao centro das inquietacdes educativas, regressando também a
questao sobre o que € ser um bom professor. O autor destaca que é impossivel
definir o “bom professor’, mas que é possivel, talvez, tracar algumas anotacdes,
entre as quais o autor sugere algumas disposi¢cdes que norteiam o trabalho do

professor nas sociedades contemporaneas.

Nessa direcdo, Névoa (2009) enfatiza que recorre ao termo “disposicoes”
em vez de competéncias, na intencdo de romper com o debate sobre as
competéncias que parece saturado, salientando que ja ha muito tempo buscaram-
se atributos que definiam o bom professor, destacando que, na segunda metade
do século XX, consolidou-se a trilogia do saber, saber-fazer e saber-ser. Nos anos
1990, o conceito de competéncias foi se impondo pelas reformas educacionais,
gue, ndo obstante, ndo puderam se soltar das suas origens comportamentalistas,
técnicas e instrumentalistas (NOVOA, 2009).

Dessa forma, Novoa (2009), ao sugerir um novo conceito, que chama de
disposicdes, busca olhar prioritariamente para a juncéo das dimensdes pessoais e
profissionais na formacdo da identidade dos docentes. Dessa forma, o autor
apresenta cinco disposicdes na definicAo dos professores nos dias atuais, as

quais ndo sao naturais, mas construidas na profissdo docente.

A primeira disposicdo enfatizada por NoOvoa (2009) se refere ao
conhecimento, reconhecendo que o trabalho docente se fundamenta na
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elaboracado de praticas pedagogicas que encaminhem o aluno a aprendizagem. A
cultura profissional é a segunda disposicdo, que considera que é no ambito
escolar e no dialogo dos professores com seus pares que se aprende o trabalho
docente. A terceira disposicao se refere ao tato pedagodgico, que nada mais é do
que conquistar o aluno para o trabalho escolar, encaminhando-o para o
conhecimento. O reforco das dimensdes coletivas e colaborativas, ou seja, o
trabalho coletivo e colaborativo na escola é a quarta dimensdo, que trata do
trabalho em equipe, considerando que a atividade docente se organiza em torno
das “comunidades de pratica” no contexto da escola. A quinta e ultima disposicao
traz o compromisso social da escola, o qual busca levar o aluno a atravessar as
barreiras que muitas vezes foram colocadas pelo nascimento, pela familia ou pela
sociedade. O autor enfatiza ainda que tais disposicdbes podem motivar um

aprimoramento dos programas e praticas de formacdo (NOVOA, 2009).

Por este viés, Cunha (1998) contribui nesta discussao, quando aponta que
o bom professor se sobressai de modo diferenciado na pratica pedagogica,
constituindo-se  aspecto  relevante  para  oportunizar  transformacfes
emancipatérias no ensino. Conforme a autora, a “percepgédo que os professores
tém sobre o conhecimento € base” para propostas transformadoras (CUNHA,
1998, p. 72).

Ao tratar da questdo da formacdo de professores, Cunha (1998) destaca
gque a mesma envolve a reflexdo sobre o que determina o seu desempenho em
sala de aula, visto que esta é compreendida como espaco privilegiado do fazer
pedagogico. Neste espaco emergem contradicdes do contexto social, conflitos
psicologicos, questbes cientificas e as concepcgdes valorativas dos docentes e
discentes. Desse modo, estudar o que acontece no ambito da sala de aula, é
atividade daqueles que se encontram envolvidos com a formacdo docente e

comprometidos com sua pratica pedagodgica.

Posto isso, Cunha (1989) adverte que o docente, em relacdo a escola é ao
mesmo tempo determinante e determinado, pois assim como seu modo de agir e
de ser recebem influéncias do contexto escolar, também este influencia esse

mesmo contexto.
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Sabe-se também que os professores estdo mergulhados em um espaco
atravessado pela cultura, entendendo a mesma como importante no processo de
formacdo, mas que néo se reduza a si mesma. Ao longo da trajetoria docente faz-
se necessario oportunizar aos professores o contato com a cultura de forma
intensa e diversificada, entendendo que tais praticas possibilitam a ampliacdo de
perspectivas e novas formas de olhar a realidade, os valores, a sociedade e

também sua pratica pedagodgica.

A instituicdo escolar € marcada por uma pluralidade de culturas, por vezes
conflituosa, que permite o papel ativo e decisivo dos profissionais que nela atuam
na consonancia dos valores, significados e preceitos de organizacdo, 0s quais
intentam um olhar restaurado sobre o contexto da escola e das praticas docentes
e de formacdo. O reconhecimento desta pluralidade de culturas subentende a
aceitacdo dos elementos da diversidade também presentes nas politicas de
formacéo de professores.

Dessa forma, € primordial que a formacdo continuada considere as
individualidades dos professores, que, quando amparadas no contexto escolar e
Nnos seus pares, torna 0 ambiente mais colaborativo para discussao e construgao
de préaticas que respeitem o0s anseios distintos entre profissionais, 0s recém
ingressos no campo educacional e 0s que ja possuem uma trajetoria mais
consolidada pelas diferentes experiéncias pelas quais passaram no decorrer dos

anos de docéncia.

No ambito das politicas educacionais, a formacdo continuada ganha
relevancia quando considera a formacdo de cidadania consciente por meio da
escola, visto que 0s processos relacionais que acontecem dentro da escola néao
estdo separados das relacbes estabelecidas fora dela e, dessa forma, a
importancia da formacéo do professor pauta-se nas expressoes de relacbes que

se estabelecem entre a instituicdo escolar e a sociedade.

Ressalta-se neste trabalho que a formagé&o continuada ndo desconsidera a
precisdo de uma boa formacéo inicial. Contudo, para 0s professores em servigo,
ela se torna de grande relevancia, uma vez que a evolu¢do dos conhecimentos,

dos meios tecnolégicos e as novas demandas do meio social, politico e
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econdmico, requisitam do docente o aperfeicoamento do seu saber, encontrando

na formacéo continuada o espaco para o desenvolvimento de suas necessidades.

Nesta perspectiva, Candau (2008) reconhece que a formacédo continuada
de professores pode ser entendida sob dois prismas: o classico e o da nova
perspectiva que vem sendo produzida nas ultimas décadas, apoiada numa
sucessdo de pesquisas e reflexdes. Pelo prisma classico, a autora atesta que séo
incluidos cursos de diferentes niveis, os quais sdo fomentados pelas
universidades, como o aperfeicoamento, especializacdo e poés-graduacdo, e
também os cursos ofertados pelas secretarias de educacédo, a participagdo em
semindrios, congressos, simpésios e encontros relacionados ao desenvolvimento
da profissdo docente. Segundo a autora, hoje é o sistema mais aprovado e

realizado, estando a universidade em lugar privilegiado nessa formacéao.

Observa-se, dessa forma, que a énfase é depositada no saber docente que
€ construido e reconstruido no dia-a-dia escolar. Nessa perspectiva, a pratica dos
professores € reconhecida enquanto espaco de producdo de novos saberes, no
qual as situacdes problemas emanadas do grupo sdo pensadas, entram em
dialogo com a teoria e, dessa forma, visam a novas praticas. Consequentemente,
cria-se um lugar de comunicacdo, producédo, mobilizacdo e difusdo de saberes
(TARDIF, 2013).

O mesmo autor complementa, ainda, que ha necessidade de uma
interligacdo entre a teoria e a préatica, buscando, dessa forma, uma melhor
compreensao do professor em seu trabalho pedagdgico, atrelado pela acao
dialégica com seus pares e com 0s seus alunos e nao pelo afastamento da

realidade em que estéo inseridos (TARDIF, 2013).

Segundo No6voa (2009), os anos 1970 foram marcados pela racionalizacéo
do ensino, a pedagogia por objetivos. Os anos 1980 e 1990 pelas reformas
educativas e organizacao, administracdo e gestao das instituicbes escolares. E 0
inicio do século XXI,

[...] é marcado pelo regresso dos professores ao centro das
preocupacfes educativas, como elementos insubstituiveis ndo sé na
promoc¢éo das aprendizagens, mas também na constru¢éo de processos
de inclusdo que respondam aos desafios da diversidade e no
desenvolvimento de métodos apropriados de utilizacdo das novas
tecnologias. (NOVOA, 2009, p. 9).
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Portanto, ser professor esta se tornando um desafio que exige o
rompimento daquilo que é rotina para o desafio do pensar a acdo pedagogica,
refletindo sobre sua acdo em sala de aula e, assim, tomando decisées concretas
para a resolucdo de problemas provenientes da sua rotina escolar. Isso diz
respeito ao que Novoa (1995, p. 25) aponta como “os meios de um pensamento
autbnomo e que facilite as dindmicas de auto formacdo participada. Estar em
formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os

percursos e os projetos proprios”.

Esse trabalho, conforme Névoa (2009), implica um espago construido por
grupos de professores que possuem O COMPromisso com a pesquisa e a
inovacdo, nos quais discutem conceitos sobre o ensino e aprendizagem e sdo
elaboradas perspectivas conjuntas sobre os desafios da formacdo e da
apropriacdo dos processos de mudancas e transformagfes de préaticas concretas

de intervencdo. O mesmo autor adverte ainda que:

Para conseguir esta transformac¢éo de fundo na organizacéo da profisséo
docente é fundamental construir programas de formacdo coerentes. O
dialogo profissional tem regras procedimentos que devem ser adquiridos
e exercitados na escola de formacdo e nos primeiros anos de exercicio
docente. Sem isso, continuaremos a repetir intengdes que dificiimente
terdo uma traducdo concreta na vida dos professores e das escolas
(NOVOA, 2009, p. 42).

Uma indagacdo que proclama reflexdo se da em relacdo a quem deve
exercer a funcdo de articulador das acdes formativas no ambito da instituicdo
escolar. Névoa (2009b) afirma a necessidade de os professores terem um lugar
preponderante na formacdo de seus pares. Uma diferente direcdo aponta que
essa funcdo estd a cargo dos especialistas das universidades e dos 0Orgéos
oficiais responsaveis pelas politicas educativas. O MEC é um exemplo dessa
pratica que é confrontada com descrédito de diversos professores que atuam no
nivel micro. Esse descrédito se da em razdo de que o conhecimento teorico e
metodolégico de tais especialistas desconsidera o conhecimento pratico dos
professores (NOVOA, 2009b).

Esse formato que centraliza a funcédo de articulador das acfes formativas
nos especialistas corre o risco de manter o paradigma da capacitacdo, o qual foi

amplamente utilizado até os anos 1980, sob a alegacdo de projetar os programas
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de formacéo, com efeito “cascata”, isto €, o especialista da universidade forma o
professor-formador, o qual é indicado pelo municipio/estado, que orienta o
professor-cursista, aquele que atua no chao da escola, o qual sera incumbido de

transmitir a formacéo aos demais professores da sua instituicdo de ensino.

Diante do exposto, pode-se afirmar que o0 processo de formagéo
continuada de professores néo é algo novo nas agendas de discussfes do ambito
tedrico, politico e escolar. Como se podem observar, varios S0 0s autores que se
dedicam no estudo desta tematica, 0s quais revelam a importancia para os
profissionais da educacao. Porém, salienta-se sua importancia, associando-a com
a primordialidade de mudanca na escola, frente as transformacdes que a

sociedade vem passando.

Desse modo, para que tais mudancas possam ser acompanhadas, se faz
necessario um profissional que valorize a investigagdo como estratégia de ensino,
que enrigueca a reflexdo critica da pratica e que esteja sempre inquieto com a

formacéo continuada.

Por este viés, a formacdo continuada passa a ser uma das pré-condicoes
basicas para a transformacgao docente, pois € por meio do estudo, da reflexdo, da
pesquisa, do constante convivio com novas concepcdes, proporcionada pelas
politicas de formac&o continuada, que se torna possivel a mudanca. Acredita-se
que seja improvavel o professor mudar a maneira de pensar a sua pratica
pedagdgica se ele nao tiver a oportunidade de vivenciar novas pesquisas, novas

experiéncias e novas maneiras de ver e pensar o contexto escolar.

Enfatiza-se que a formacdo continuada entendida neste trabalho, n&o
descarta a necessidade de uma boa formacdo inicial, mas para aqueles
professores que ja se encontram no exercicio docente, ela se faz expressiva,
dado que, o avanco dos conhecimentos, tecnologicos e as novas demandas do

ambito social e politico determinam ao professor, a escola e as instituicbes

formadoras, a continuidade, o aprimoramento da formacé&o profissional.

Apesar da importancia da formacdo continuada em atender as
necessidades do professor no seu cotidiano, ela ndo pode ser compreendida
como uma receita, isto é, um aglomerado de modelos metodoldgicos que, se

empregados, poderdo solucionar os entraves existentes no decorrer da profisséo.
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Considera-se que os processos de formagcdo poder ser riquissimos, se
conseguirem aproximar os pressupostos tedéricos e a prética pedagogica.

Nesse entendimento, a formacdo continuada sera expressiva e ajudara a
provocar mudancas quando conseguir formar um docente munido de uma
fundamentacdo tedrica consistente, consciente dos aspectos externos que
interferem na educac¢do, dado que, a educacdo ndo se restringe a escola ou a
sala de aula, mas se faz presente numa conjuntura cujas caracteristicas

interferem na sua direcao.

Frente as questdes ja elencadas, faz-se pertinente conhecer os programas
de formacgdo continuada oferecidos ao professor alfabetizador da escola publica.
Lembrando que os municipios e estados muitas vezes tém programas e projetos
préprios na tentativa de superar o problema da alfabetizacdo. Mas, em ambito
nacional, sob a responsabilidade do MEC, no periodo de 2000 a 2015 as
politicas/programas de formacéo de professores alfabetizadores na rede publica

de ensino foram:

1) PARAMETROS EM ACAO - Programa de desenvolvimento profissional
continuado no ano de 2000;

2) Programa de Formagédo de Professores Alfabetizadores — PROFA, em
2001;

3) PRO-LETRAMENTO: Mobilizacdo pela qualidade da educacdo de 2005 a
2012;

4) Programa de Apoio a Leitura e a Escrita — PRALER, em 2009;

5) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, no ano de
2012.

Por este viés, mediante as significativas influéncias e, como apresenta
acima, o MEC, cumprindo com seu papel de indutor de politicas educacionais,
propés, no ano de 2012, o PNAIC. Trata-se de uma politica educacional
governamental, na qual o Governo Federal, em parceria com Estados e
Municipios se comprometem, por meio do termo de adesdo, a assegurar que
todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3°

ano do ensino fundamental, almejando, dessa forma, a melhoria da qualidade do
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ensino e melhores resultados nas avaliagbes educacionais. Esta politica tem

como um dos principais eixos de atuacao a formacgao continuada de professores.

Posto isso, no préximo capitulo apresenta-se o PNAIC no contexto da
producdo do texto, ou seja, a materialidade linguistica dos discursos que
evidenciaram as disputas de poder e os interesses dos individuos no e com o
processo de elaboracdo da politica que se pretende executar. Nesse contexto €

onde os textos se manifestam em forma de politicas.
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CAPITULO 1l

A MATERIALIZACAO DO PNAIC: O CONTEXTO DA PRODUCAO DO TEXTO

“Os textos de politicas ndo estdo enclausurados
em seus significados, mas estes nem sempre
estdo fixados ou sé&o claros, o que significa que a
tentativa de “transportar” os significados de uma
arena politica a outra esta sujeita a diferentes
interpretacdes e contestacdes".

(Stephen Ball)

Neste capitulo, sera discutido o contexto de producéo de texto, no qual as
discussdes do contexto de influéncia se materializam em textos oficiais do Estado.
A instancia da producédo abrange todos os textos, de natureza normativa ou
deliberativa, os quais sédo produzidos no processo da formulacdo de uma politica.
E importante destacar que, em se tratando de politicas educacionais, além dos

textos legais, integram-se orientacdes, pareceres, instrucdes, videos oficiais, etc.

Esse tipo de analise de uma politica requer um trabalho de leitura atenta
aos textos da politica, procurando apoderar-se dos aspectos fundamentais do seu
contelido, as concepcgdes que se encontram subjacentes aos textos politicos e as

vozes presentes, entre outros aspectos.

Seguindo a proposta de Ball (1994), de que as politicas precisam ser
pesquisadas como texto e como discurso, e que essas duas dimensdes estdo
associadas, torna-se primordial considerar essas duas instancias e compreender
que elas constituem a politica e que estéo sujeitas a diferentes interpretacfes no

contexto da pratica.

Para o exame do contexto da producdo de texto do Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa - PNAIC, este estudo tem como foco a leitura dos
seguintes textos: Portaria n°® 867 de 4 de julho de 2012, que institui o PNAIC;
Formacgédo de Professores no Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa (2012);
Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa: o Brasil do futuro com o comeco que ele
merece (2012); Portaria n°® 1.458, de 14 de dezembro de 2012, que define
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categorias para a concessédo de bolsas de estudo e pesquisa; Portaria n°® 90, de
06 de fevereiro de 2013 que define o valor maximo das bolsas para os
profissionais da educacao participantes da formacéo continuada de professores
alfabetizadores no ambito do PNAIC; Resolucdo n° 4, de 27 de fevereiro de 2013,
que estabelece orientacdes e diretrizes para o pagamento de bolsas de estudo e
pesquisa para a Formacao Continuada de Professores Alfabetizadores, no ambito
do PNAIC; Lei n° 12.801, de 24 de abril de 2013, que dispbe sobre o apoio
técnico e financeiro da Unido aos entes federados no ambito do PNAIC;
Resolucdo n°® 12, de 08 de maio de 2013, que altera dispositivos da Resolugao
CD/FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo - n® 4 e;

Documento Orientador das Acbes de Formacao em 2014.

3.1 — Contextualizando os textos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa — PNAIC

Como se pode observar no capitulo Il deste trabalho, a implantacdo da
formacdo continuada do PNAIC vem sendo delineada no decorrer dos anos,
motivada pelas vozes e fatos que exerceram significativa influéncia na

concretizacao desta politica.

Tal proposta se deu mais especificamente com a elaboracdo de distintas
avaliacdes de larga escala sobre o nivel de alfabetizacdo no Pais, e, em razdo
dos resultados insatisfatérios de tal nivel, cresce a preocupacdo com a
alfabetizacao no contexto brasileiro, bem como as propostas de politicas publicas

com o intento em melhora-la.

7

Por esta direcdo, um dos conceitos relevantes € o de analfabetismo
funcional, que se deu em decorréncia das transformacdes constantes das
tecnologias, vivenciadas a partir da década de 1990. Tal conceito foi relembrado
no ensino fundamental, o que gerou diferentes debates sobre a alfabetizacéo,
trazendo a importancia do entendimento, pelos estudantes, de diferentes textos,

de comunicar-se pela lingua escrita nas mais diferentes situacdes sociais.

Da mesma forma, tais indicadores insatisfatorios de analfabetismo

funcional favoreceram o surgimento de propostas que refletiram diretamente nas

108



praticas pedagogicas dos docentes alfabetizadores, tornando-os, assim, o centro
das discussbes pedagodgicas. Essas discussfes mobilizam reflexdes sobre a
apropriacdo do conhecimento escolar dos alunos e, consequentemente, dos
processos de formacdo continuada de professores dos sistemas publicos de

ensino.

Mesmo considerando que a taxa de analfabetismo funcional, de modo
geral, esteja decrescendo ano a ano **, o nimero de analfabetos funcionais ainda
é significativo. No ano de 2012, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica -
IBGE divulgou que havia 27,8 milhdes de analfabetos funcionais, compreendendo
pessoas de 15 anos ou mais que possuiam menos de quatro anos completos de

estudos.

Percebe-se, dessa forma, que os dados quantitativos mobilizaram a
implantacdo de politicas educacionais, podendo considerar a preocupacdo do
Ministério da Educagdo - MEC com o desempenho dos alunos e a baixa
escolaridade, assim como a relevancia em repensar a escola em relacdo a tais

porcentagens.

Nos dias atuais, as discussOes sobre o analfabetismo se centralizam nos
alunos matriculados na rede do ensino publico no ciclo de alfabetizacdo e que néo
atingem o desempenho esperado pelo MEC, principalmente quanto a apropriacao

da leitura, escrita e interpretacdo, mediante diferentes géneros textuais.

Diante dos discursos e fatos elencados no capitulo anterior implantou-se o
PNAIC, sendo um programa do Governo Federal executado pelo MEC, que se
configura como um compromisso assumido, no ano de 2012, entre oS governos
federal, estadual e municipal no que tange a alfabetizacdo de todas as criancas
até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. O PNAIC
conta com a parceria das universidades que integram a Rede Nacional de
Formacdo Continuada, com adeséo dos estados e municipios. Podem participar
os professores que estdo em exercicio nos trés primeiros anos iniciais do ensino

fundamental da rede publica de ensino.

*Lcomo mostra a mais recente Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), feita pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2012 e divulgada em setembro de 2013.
Ja em 2014, conforme MEC, o analfabetismo recuou em todas as regiées do Brasil e em todas as
faixas etarias. A taxa de analfabetismo caiu de 8,7%, em 2012, para 8,3%, em 2013, considerando
a populacdo com 15 anos ou mais (MEC, 2015, p.13).
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A adesdo ao PNAIC é realizada por meio do Sistema Integrado de
Monitoramento, Execucdo e Controle — SIMEC, moddulo Plano de Ac0les
Articuladas — PAR. No momento da adeséo a esta politica do Governo Federal,
estados e municipios reafirmam e ampliam o compromisso previsto no Decreto
6.094/2007 — Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo, no Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (2007) e no Plano Nacional de Educagéo,
especificamente no tocante a alfabetizacdo das criancas até, no maximo, os oito

anos de idade.

Nos discursos dos documentos oficiais do PNAIC observa-se que a adesao
ao pacto ndo tem carater de obrigatoriedade, enfatizando, entretanto, que a
participacdo dos municipios é de extrema importancia, pois a demanda maior de
alunos dos anos iniciais do ensino fundamental € atendida pelas redes municipais
de ensino. O PNAIC foi instituido pela Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, que
definiu suas acdes e diretrizes gerais:

Art. 1° Fica instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa, pelo qual o Ministério da Educacdo (MEC) e as secretarias
estaduais, distritais e municipais de educagéo reafirmam e ampliam o
compromisso previsto no Decreto no 6.094, de 24 de abril de 2007, de
alfabetizar as criancas 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 alfabetizagcdo em lingua portuguesa e em matematica;

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

[l — o apoio gerencial dos estados, aos municipios que tenham aderido
as a¢bes do Pacto, para sua efetiva implementagao.

Paragrafo Unico. A pactuacdo com cada ente federado serd formalizada
em instrumento proprio a ser disponibilizado pelo MEC (BRASIL, 2012a,

s/p).

Tal documento elenca nos seus discursos que as acbes do pacto se

apoiam em quatro grandes eixos de atuagao, conforme segue,

1° - Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores: Essa
formacao ocorre através de um curso presencial de dois anos para os
professores alfabetizadores, com carga horéaria de 120 horas por ano,
com base no programa Pro-Letramento, cuja metodologia propde
estudos e atividades praticas. Os professores que ministram as aulas,
chamados de orientadores de estudo,sdo também professores da rede,
mas que recebem uma formacéo especifica na universidade responsavel
pelo polo.
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2° - Materiais Didaticos e Pedagdgicos: Esse eixo é formado por um
conjunto de materiais especificos para alfabetizagéo.

3° - Avaliagdes: Esse eixo redne trés componentes principais: avaliagdes
processuais, disponibilizacdo de um sistema informatizado, no qual os
professores deverdo inserir os resultados da Provinha Brasil de cada
criancga, no inicio e no final do 2° ano, e a aplicacdo, junto aos alunos
concluintes do3° ano, de uma avaliagdo externa universal pelo INEP,
visando aferir o nivel de alfabetizacdo alcancado ao final do ciclo, o que
possibilitara as redes implementarem medidas e politicas corretivas.

4° - Gestdo, Controle Social e Mobilizacdo: O arranjo institucional
proposto para gerir o Pacto é formado por quatro instancias: 1) um
Comité Gestor Nacional; Il) uma coordenagdo institucional em cada
estado; Ill) Coordenagcdo Estadual; e 1V) Coordenagdo Municipal,
responsavel pela implementacdo e monitoramento das acdes na sua
rede (BRASIL, 2012a, s/p).

Acerca da base legal, além da Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, que
institui o PNAIC, instituindo igualmente suas diretrizes gerais e acgfes do
programa, outros dispositivos legais foram publicados na intencdo de dar
materialidade aos discursos, dando dessa forma legitimidade as iniciativas de
formacdo continuada de professores alfabetizadores.

Dessa forma, o Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa: o Brasil do futuro
com o comeco que ele merece (2012b) pode ser considerado o primeiro
documento orientativo e normativo desta politica. Este documento foi produzido
pelo MEC e apresenta 0s aspectos gerais, contendo esclarecimentos importantes
acerca da alfabetizacédo, sobre o curso de formacao, os materiais pedagdgicos
disponibilizados pelo MEC, as avaliacfes, gestéao, controle social e mobilizacao.

Em termos gerais, o0 documento preconiza a estrutura organizacional da
politica mediante os objetivos, funcdes e atribuicbes dos envolvidos, como
também delineia uma concepc¢éo de formacédo continuada que aponta a natureza
reflexiva e investigativa da formacgao.

A acgéo formativa do PNAIC se da de forma presencial. No ano de 2013 a
énfase foi na area da linguagem e, em 2014, na matematica, sendo realizados

encontros presenciais no decorrer do ano letivo, conforme descri¢cao a seguir:

Serdo ofertados quatro cursos em turmas distintas: um curso para
professores do ano 1 do ensino fundamental, um para os docentes no
ano 2, um para os professores do ano 3 e um para docentes de turmas
multisseriadas. Quando o nimero de docentes de um dos anos for muito
pequeno, as turmas poderdo ser constituidas de professores de
diferentes anos do ensino fundamental (BRASIL, 2012b, p.24).
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Os referidos cursos apresentam uma estrutura de funcionamento em que
as Universidades, Secretarias de Educacao e instituicbes escolares se articulam
para a realizacdo do processo formativo do professor. Inicialmente, essa estrutura
€ constituida por dois grupos de professores, sendo: formadores e orientadores
de estudo. A acgdo destes reflete sobre um terceiro grupo, o dos professores
alfabetizadores cursistas, ou seja, os professores que atuam diretamente com 0s

alunos em sala de aula.

Nesse sentido, o professor formador, docente selecionado pelas
universidades publicas do pais, atua na formacdo dos orientadores de estudo,
estes, organizam, com embasamento nos principios formativos do programa, a
formacdo do terceiro grupo. Dessa forma, a mobilizacdo dos saberes que se
efetivardo nas praticas escolares resultard em conhecimentos efetivos para os

alunos, sendo realizados por esses trés grupos de professores.

Os orientadores de estudo sao escolhidos entre os proprios integrantes do
quadro da rede de ensino, preferencialmente, com experiéncia como tutores do
programa Pré-Letramento. Trata-se, desse modo, de uma formacéo entre pares,
almejando um aprendizado em rede, o qual sera ajustado por estados e
municipios. As atribui¢cdes dos orientadores de estudo vao para além de ministrar
0S encontros presenciais no acompanhamento da pratica pedagodgica dos
professores cursistas, também dizem respeito a avaliacdo de suas frequéncias e
participacdo, e ainda € necessario manter registro de atividades dos professores
junto aos alunos e apresentar relatérios pedagoégicos e gerenciais das atividades

relacionadas a formacao dos professores cursistas (BRASIL, 2012b).

Cabe ressaltar que a selecdo para a escolha dos orientadores de estudo

prevé: o curriculo, a experiéncia e a habilidade didatica dos candidatos, além de:

l. Ser profissional do magistério efetivo da rede;

Il. Ser formado em Pedagogia ou ter Licenciatura;

lll.  Atuar ha, no minimo, trés anos nos anos iniciais do ensino
fundamental, podendo exercer a fungcdo de coordenador pedagdgico,
e/ou possuir experiéncia na formacdo de professores alfabetizadores
(BRASIL, 2012b, p.26).

A legislacdo prevé também que a formacdo dos orientadores de estudo

ficara a cargo das Universidades Federais e Estaduais que fazem parte da Rede
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Nacional de Formacdo Continuada de Professores®’. No ano de 2012, foi
realizada uma formacgéo inicial de 40 horas e, ao longo de 2013, foram realizados
encontros de formacdo com os orientadores de estudo, os quais foram
acompanhados e certificados pela universidade responsavel na sua regido. O
processo de acompanhamento e certificagdo dos professores alfabetizadores

ocorreu da mesma forma para os orientadores de estudo.

O PNAIC orienta que os professores alfabetizadores recebam a formacéo
no seu municipio, em local designado pela rede municipal durante os anos de
oferta da formacdo continuada. Os orientadores de estudo se deslocardo até a
universidade responsavel pela formacdo na sua regido, ficando para os
municipios a responsabilidade de custear as despesas de deslocamento dos

mesmaos.

Percebe-se que, diante 0 compromisso assumido entre esferas de governo,
o PNAIC exige que o didlogo aconteca de forma plena e constante entre todos os
envolvidos, para que, assim, 0s objetivos e metas sejam realizadas no tempo
estimado. Portanto, admite-se que a relacdo entre os 6rgdos envolvidos pode
variar conforme a regido e as politicas educacionais ja existentes, além disso,
depende do engajamento e dos designios dos dirigentes locais. Um fator que
pode, muitas vezes, prejudicar esse engajamento sdo as mudancas de cargos
publicos, mudancas de chefia, 0 que pode repercutir diretamente na politica que

esta sendo executada.

Quanto a participacdo na formacgdo continuada, o documento Pacto pela
Alfabetizacdo na Idade Certa: o Brasil do futuro com o comeco que ele merece
(2012b) aponta que somente poderdo participar da formagao aqueles professores
gue constam no Censo Escolar do ano anterior, ou seja, no ano de 2013 s6
puderam participar aqueles que, no Censo Escolar de 2012, estavam lecionando
na rede publica em qualquer ano/série, mas que em 2013 estivessem atuando em
turmas de 1°, 2° e 3° ano ou em classes multisseriadas que possuem estudantes

deste ciclo.

2 No Parana, segundo dados disponiveis no site http://pacto.mec.gov.br/contatos-nas-

universidades, as Universidades parceiras no PNAIC sdo: Universidade Federal do Parana —
UFPR; Universidade Estadual de Maringd — UEM e Universidade Estadual de Ponta Grossa —
UEPG.
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Mediante o exposto, destaca-se que o coordenador pedagogico da escola
somente podera participar da formagdo na condicdo de orientador de estudo
cumpridos os critérios estabelecidos para esta funcdo. Dessa forma, chama a
atencdo a nao inclusdo dos coordenadores pedagodgicos nas formacdes, pois é
este profissional que coordena o trabalho nas escolas. Compreende-se que a nédo
participacdo desse profissional na formacdo pode inviabilizar um didlogo
pertinente entre ele e o professor cursista. Acredita-se que o coordenador
pedagogico se faz relevante nesse processo de formacdo, pois € um dos
importantes profissionais envolvidos no cumprimento da meta estabelecida pelo
PNAIC: alfabetizar na idade certa. Esse aspecto coloca-se como uma grande

problematica e um grande desafio para a gestdo democratica da educacao.

Quanto ao eixo estruturante do PNAIC, Materiais Didaticos e Pedagdgicos
sdo formados por instrumentos especificos para alfabetizacdo como: livros
didaticos, que séo entregues pelo Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, e
manuais do professor; as obras literarias que complementam os livros didaticos e
acervos de dicionarios de Lingua Portuguesa, também entregues pelo PNLD; os
jogos pedagogicos de apoio a alfabetizacdo, obras de referéncia, pesquisa e
literatura, que sé&o entregue pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola - PNBE;
obras de apoio pedagdgico aos docentes e a alfabetizacdo. Cada turma recebe
um acervo, podendo criar uma biblioteca acessivel as criancas e aos professores

na propria sala de aula (BRASIL, 2012b).

Contudo, além de disponibilizar o acesso aos materiais didaticos e
pedagogicos, é importante que o professor, figura central nesse processo, saiba
como utiliza-los, pois é necessario haver recursos que permitam ao educador

saber fazer uso desse material, extraindo dele toda a sua potencialidade.

Sabe-se que a interagcdo dos professores com o material didatico e
pedagogico ndo é imediata e, sim, mediada, a fim de que o profissional saiba o
gue fazer com o material e com que frequéncia fazer, para que haja resultados.
Pode-se evidenciar que o problema com o uso de tais materiais se constitui
quando os professores nao tém clareza das razdes primordiais pelas quais as
atividades, jogos e materiais sdo importantes para 0 processo ensino-

aprendizagem. Isso ocorre porque, muitas vezes, ndo questionam sobre a
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necessidade de determinados materiais e em que momentos podem ser

utilizados.

Destarte, acredita-se que, nesse processo, um principio elementar é a
apropriacdo das teorias que embasam as atividades praticas no tocante ao uso
dos materiais didaticos e pedagdgicos por parte dos professores, para que, assim,

possam fazer a reflexdo de como e quando utilizar em sala de aula.

Pode-se enfatizar que, por meio deste eixo estruturante do PNAIC, almeja-
se que os livros e demais materiais ganhem espacos dentro e fora da sala de
aula, de modo que os professores nao tenham medo de deixar os livros nas maos
dos alunos e, sim, haja livros em todos os cantos da escola, ajudando, assim, a
pensar ndo sO na crianca alfabetizada e letrada, mas também em uma crianca
leitora e produtora de textos. Por este viés, admite-se que o PNAIC busca
oportunizar espacos e disponibilizar materiais didaticos e pedagdgicos que
incentivem a leitura das criancas, mas ha a necessidade também de professores
dispostos a se apropriar do conhecimento tedrico e pratico, com vistas a utilizar

da melhor maneira possivel tais materiais.

O processo avaliativo*® dos alunos constitui o terceiro eixo estruturante do

PNAIC, o qual prevé:

1. Avaliacdo permanente e formativa: O Curso de Formacgéo
Continuada dos Professores alfabetizadores prevé, na Unidade 1,
planejamento de estratégias de avaliacdo permanente do
desenvolvimento das criancas, com a construcéo, pelos professores, de
instrumentos de avaliacdo e de registro de aprendizagem. Com base nos
dados analisados por meio dos instrumentos de avaliacdo, o0s
professores serdo auxiliados na tarefa de planejar situacdes didaticas
que favoregam as aprendizagens. Sera aplicada também, no inicio e final
do 2° ano, a Provinha Brasil, com o objetivo de diagnosticar, por meio de
instrumento sistematizado, quais conhecimentos sobre o0 sistema
alfabético de escrita e quais habilidades de leitura as criangas dominam.
A aplicacdo e analise dos dados serdo realizadas pelos préprios
professores.

2. Avaliacdo diagndstica e externa: No final do 3° ano sera aplicada,
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), uma avaliagdo externa anual para checagem de todo o
percurso de aprendizagem do aluno (BRASIL, 2012b, p.33).

“* No Brasil, em relacdo a avaliacdo da educacdo basica, é preciso destacar o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), a Prova Brasil e a Provinha Brasil que seguem os
par&metros internacionais de avaliacdo do Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes-
PISA, coordenado pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico - OCDE,
um organismo internacional.
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Pode-se perceber que os discursos proferidos desde a década de 1990
sobre a avaliacdo vém se materializando nas politicas educacionais vigentes, nas
quais a avaliacdo em larga escala por meio do SAEB ganha for¢ca no contexto
neoliberal, tomando dessa forma um carater de controle e voltado para questdes

guantitativas.

Tais avaliagbes tém como caracteristicas a definicdo de uma base de
avaliacdo, na qual sédo descritos os objetos e o emprego de provas padronizadas
como premissa para que seja possivel a realizacdo de comparacles

fundamentadas em resultados mais objetivos.

Dessa forma, o debate educacional, particularmente envolvendo o ensino
fundamental, absorveu uma caracteristica marcante as avaliacbes, que € a
qualidade da educacao escolar, a qual passa a ser considerada como expressao
dos resultados das avaliagbes de larga escala. Acredita-se que as avaliagbes séo
necessarias, pois possibilitam identificar os entraves e oferecem aportes para
mudancas. O gque vem sendo discutido € a forma de controle e monitoramento
das escolas, as quais podem ser repreendidas ou premiadas conforme o seu

desempenho e, diante disso, é exigida a busca da qualidade tdo almejada.

Todavia, sabe-se que medir a qualidade de alguma coisa ndo € um
trabalho simples, pois se trata de um conceito abstrato e depende da visdo e do
interesse de quem se propde a este trabalho. De acordo com Amaral (s/d, p. 2)
“[...] ndo se deve falar em qualidade, mas em qualidades, uma vez que nao existe
uma qualidade absoluta”. Dessa forma, observa-se que, apesar de a qualidade

estar a frente das discussdes, ela é apenas pensada mediante avaliacdo

guantitativa, o que promove certo desmerecimento da qualidade em si.

Julga-se que o processo avaliativo do PNAIC pode ter uma significante
repercussao no que tange as expectativas de bons resultados educacionais, o
que preocupa € que todo o trabalho pedagogico se perca no sentido de preparar
os alunos para fazer a Provinha Brasil, esquecendo da contextualizagdo, das
caracteristicas particulares de cada crianga, de tudo aquilo que se poderia ter
trabalhado no intuito de uma educacéo voltada aos interesses e a realidade de

cada grupo. Dessa forma, é preciso amadurecer essa realidade e, posteriormente,
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apurar o que alterou de concreto nessa pratica, sob a perspectiva da qualidade do
trabalho e do resultado.

Retomando os eixos estruturantes do PNAIC, o quarto eixo aponta a
importancia do sistema de monitoramento e acompanhamento das acdes de
formacao utilizado pelo MEC, o Sistema de Monitoramento do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa - SISPACTO, que tem como objetivo apoiar e
assegurar a execucdo das diferentes etapas do programa. O SISPACTO integra o
Sistema de Monitoramento, Execucéo e Controle - SIMEC, ao qual os principais
envolvidos na execugcdo das acdes do pacto tém acesso. Trata-se de uma
ferramenta tecnoldgica que busca proporcionar agilidade e transparéncia aos
processos de elaboracéo, analise e monitoramento das acées do Pacto. O MEC
da énfase também ao fortalecimento de conselhos de educacdo, conselhos
escolares e outros 6rgdos comprometidos com a qualidade da educacdo nos

estados e municipios.

Para que os quatro eixos pudessem se efetivar ficou estabelecido, na
Medida Provisoéria n° 586, de 8 de novembro de 2012, o apoio técnico e financeiro
da Unido aos entes federados no ambito do PNAIC, sendo transformada na Lei n°
12.801, de 24 de abril de 2013, a qual sera tratada mais adiante.

A legislacdo apresenta ainda que a gestdo do PNAIC se da em quatro
instancias: um Comité Gestor Nacional; uma Coordenacao Institucional em cada
Estado e no Distrito Federal, composta por diferentes entidades com funcdes
estratégicas e de mobilizacdo em torno dos objetivos do PNAIC; uma
Coordenacéo Estadual, que é responsavel pela efetivacdo e monitoramento das
acOes em sua rede, apoiando a implementagdo nos municipios; conta ainda com
uma Coordenacdo Municipal, responsavel pela efetivacdo e acompanhamento
das acles na sua rede. S&o participantes do curso de formacgédo continuada de
professores alfabetizadores: coordenador geral da IES; coordenador adjunto da
IES; supervisor da IES; formador da IES; coordenador das acdes do Pacto nos
Estados, Distrito Federal e Municipios; orientador de estudos e; professor
alfabetizador (BRASIL, 2012b).

A gestdo do PNAIC é compartilhada entre Governo Federal, Estados e

Municipios, dando continuidade as a¢cfes da Rede Nacional de Formacao de
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Professores da Educacdo Basica e busca uma politica educacional de formagéo
construida “no” e a partir de um “nés”, articulando assim o trio macro, meso e
micro (NOVOA, 1992). Isso aponta para uma acdo que integra instancias
governamentais, universidades, rede publica de ensino da educacdo basica,

docentes e discentes, coletivamente.

Considera-se que o PNAIC é um programa integrado que possui diversas
acOes dentro de uma estrutura em rede. Os gestores federais desta politica, por
meio de seus discursos e acdes, consideram primordial esta forma estrutural para
a conquista de objetivos unificados, ou seja, a alfabetizagdo em Lingua
Portuguesa e Matematica até o 3° ano do Ensino Fundamental, de todas as
criancas das escolas publicas, no contexto de um trabalho em rede.

Pode-se considerar que esta estrutura em rede atribui papel central ao
Estado, mas numa direcdo de Estado-Rede, ou seja, como um componente
ativador e direcionador de capacidades dos agentes envolvidos nas acbes em
direcdo ao desenvolvimento. Trata-se do Estado que fomenta acdes conjuntas e
promove estratégias que se manifestam na comunicacdo e na participacdo da
sociedade na gestao das politicas publicas.

Segundo Castells (1999), o Estado-Rede se define pela partilha da
autoridade no ambito de uma rede de instituicdes, rede esta que possui os “nos”
de diversas dimensdes e relacdes que sdo geralmente assimétricas, sendo que
todos os “nds” sdo necessarios para a existéncia da rede. Ou seja, o Estado
compartilha sua autoridade por meio de uma série de instituices. Quando ele
assume o formato de uma rede, deixa de ser ter um centro limitador, atuando com
base na nocéo de poder que se veicula em instituicdes regionais e locais.

Pensando a estrutura do PNAIC sob esta oética, pode-se relacionar os
principios enquanto pré-requisitos do que Castell (1999) aponta para a construcao
do Estado-Rede. A subsidiariedade, por exemplo, consiste em assegurar uma
ampla descentralizagdo que configura poder e recursos mais proximos do cidadao
e de seus problemas, mediante a verificagdo constante a nivel local, justificando
as possibilidades oferecidas pelo nivel nacional ou estadual. A flexibilidade € o
outro principio, a partir do qual o Estado se assume enquanto negociador ao invés

de controlador.
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A coordenacgdo € mais um principio trazido pelo autor, alegando que, sem
coordenacdao, a flexibilidade e a descentralizagdo acabam dissolvendo o Estado,
debilitando os aspectos que o integram e fragilizando os cidadaos frente aos
fluxos. Seguindo na enumeracdo dos principios, elenca-se a participacdo cidada
com a utilizacdo dos meios de comunicagdo e informag&o, que permite novas
articulagbes dos cidaddos com o Estado, as quais podem ser acrescidas e
incrementadas. Por fim, elenca-se a transparéncia administrativa, que se da como
um vinculo entre o Estado e a sociedade por meios das novas tecnologias de
informagdo, as quais permitem o0 acesso direto aos dados e atuagles

administrativas, elementos que nao necessitam ser sigilosos.

7

Quanto a formacao continuada do PNAIC, é importante destacar que a
mesma prevé a concessdo de bolsas de estudo no ambito desta politica,
definindo no art. 4° da Portaria n°® 1.458, de 14 de dezembro de 2012, o
pagamento para as funcdes de coordenador-geral da IES; coordenador-adjunto
junto a IES; supervisor junto a IES; formador junto a IES; coordenador das acbes
do Pacto nos estados, Distrito Federal e municipios; orientador de estudo e;
professor alfabetizador (BRASIL, 2012c).

Destaca-se que o pagamento de bolsas de estudos esta amparado pelo
documento “Toda crianga aprendendo” (BRASIL, 2003a), o qual foi responsavel
pela implantacdo da Politica Nacional de Valorizacdo e Formacao de Professores,
que previa bolsa federal de incentivo a formacgéo continuada, o que se consolidou
por meio da Lei n° 11.273 de 06 de fevereiro de 2006.

Na sequéncia, a Portaria n°® 90, de 06 de fevereiro de 2013, define o valor
méaximo de bolsas para os profissionais da educacéo participantes da formacao
continuada de professores alfabetizadores no ambito do PNAIC. Acredita-se que
0 pagamento da bolsa de estudo ao professor alfabetizador € considerado um
avanco na politica de formacéo docente promovida pelo MEC, tendo em vista que
o Pré-Letramento, programa de formacdo continuada anterior ao PNAIC, ndo

previa auxilio financeiro aos professores cursistas para participarem da formacgao.

Colocando em pauta a valorizacdo do docente, observa-se, por meio de
documentos e discursos provenientes dos gestores do ambito federal desta

politica educacional, que a formacdo continuada oferecida pelo PNAIC tem o
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intento de respeitar, valorizar e oferecer condigbes de trabalho aos professores
alfabetizadores, como destaca o Secretdrio Nacional da Educacdo Bésica do
MEC, Cesar Calligari, na 12 webconferéncia do PNAIC no ano de 2012, quando
afirma que os paises que deram exemplo na area da educacéo foram aqueles
que valorizaram os seus professores. Dessa forma, o Governo Federal busca
oferecer este apoio para que todos os professores tenham condi¢des para realizar

um bom trabalho e alfabetizar os alunos até os 8 anos de idade.

Outro dispositivo legal do PNAIC é a Resolucéo n° 4, de 27 de fevereiro de
2013, que estabelece orientacdes e diretrizes para o pagamento da referida bolsa
de estudo, como também destaca as responsabilidades e atribuicbes dos
participantes da formacdo continuada de professores alfabetizadores. Esse
documento enfatiza as atribuicdes do professor alfabetizador, entendendo o
mesmo enquanto sujeito central desta pesquisa, tendo, dessa forma, as seguintes

atribuicdes:

VIl - do professor alfabetizador:

a) dedicar-se ao objetivo de alfabetizar todas as criancas de sua(s)
turmay(s) no ciclo de alfabetizac¢éo;

b) analisar os textos propostos nos encontros da Formacdao, registrando
as questdes a serem discutidas nos encontros posteriores;

c) participar dos encontros presenciais com 0s orientadores de estudo,
alcancando no minimo 75% de presenca;

d) realizar em sala de aula as atividades planejadas nos encontros da
Formacdo, registrando as dificuldades para debate nos encontros
posteriores;

e) colaborar com as discussdes pedagdgicas relacionadas aos materiais
e a formacéo;

f) planejar situagbes didaticas utilizando os recursos didaticos
disponibilizados pelo Ministério da Educagéo;

g) aplicar as avaliagbes diagndsticas registrando os resultados no
SisPacto ou utilizando outra forma pactuada previamente com seu
respectivo orientador de estudo;

h) acompanhar o progresso da aprendizagem das suas turmas de
alfabetizacéo, registrando-o no SisPacto ou outras formas de registro
pactuadas com o respectivo orientador de estudo;

i) avaliar o trabalho de formac&o desenvolvido pelo orientador de
estudo; e

j) participar do seminario final da Formacao Continuada de Professores
Alfabetizadores e apresentar relato de sua experiéncia (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2013a, p.12).

Percebe-se que os discursos do contexto de influéncia sobre a
responsabilizacdo do professor no processo de alfabetizacdo das criangcas se

materializam no contexto de producdo do texto, visto que no primeiro contexto,
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mediante as vozes e fatos que influenciaram o PNAIC, trazem a relevancia de tal
responsabilidade frente a “dedicar-se ao objetivo de alfabetizar todas as criangas
de sua(s) turma(s) no ciclo de alfabetizacdo” (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2013a, p.12).

Tal tarefa nos chama a atencdo no sentido de que os documentos s&o
elaborados na maioria das vezes sem a participacao do professor, cabendo a eles
apenas por em pratica, sem o direito de discutir e refletir sobre as decisdes e as
questdes ligadas a realidade do cotidiano docente e escolar e se ha condi¢cdes de
fato do professor assumir tal responsabilidade. Desse modo, a autonomia, a
identidade e o fazer docente, que também estéo ligados a instituicdo escolar, vém
sofrendo com tais condutas frente ao processo de elaboracdo das politicas

educacionais.

Nesse sentido, torna-se relevante lembrar que no contexto de producao de
texto, 0s sujeitos interpretam os textos de modo contextualizado, levando em
consideracao as caracteristicas locais, o que, segundo Mainardes (2006), permite
uma diversidade de entendimentos devido a heterogeneidade de leitores.
Destarte, € no dia a dia escolar que os paradoxos se manifestam e, assim, os
discursos contidos nos documentos tém grandes chances de ndo se materializar
na pratica, pelo fato de que as politicas sdo planejadas sem o conhecimento da

realidade dos contextos que as receberao.

Integrando as ag¢des do PNAIC, entra em vigor no més de abril de 2013 a
Lei n° 12.801, que dispde sobre o apoio técnico e financeiro da Unido aos entes
federados no ambito desta politica, o qual ser& realizado pelo FNDE. Esta Leli

converteu a medida provisoria n° 586, de 08 de novembro de 2012.

O apoio técnico e financeiro da Unido aos entes federados no ambito
desta politica tem a finalidade de promover a alfabetizacdo dos estudantes até os
oito anos de idade, ao final do 3% ano do ensino fundamental da educacéo basica
publica, o que é aferido por avaliacBes periddicas. Tal finalidade se da mediante
diferentes agbes, entre elas a garantia de suporte técnico e financeiro na
execucdo da formacdo continuada de professores alfabetizadores (BRASIL,
2013b).
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Em seguida, a Resolugdo n® 12, de 08 de maio de 2013, vem alterar
dispositivos da resolucdo n° 4, de 27 de fevereiro de 2013, que trata das
orientacdes e diretrizes para o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa para a
formacéo continuada do PNAIC, trazendo entre as alteracdes a permissao para o
profissional que atua na rede de ensino como coordenador pedagogico participar
da formacdo na condicdo de professor orientador de estudos. Na resolucdo
anterior era previsto que esse profissional s6 poderia participar da formacdo na
condicdo de professor alfabetizador e receber a respectiva bolsa de estudo
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013b).

Em 2014, o MEC apresenta o Documento Orientador das Acdes de
Formacéao, que reforca o compromisso formal assumido pelos governos Federal,
do Distrito Federal, dos Estados e Municipios para assegurar a alfabetizacao de

todas as criancgas até o 3° ano do ensino fundamental.

A execucédo das acdes de formacao continuada respalda-se nos discursos
contidos no Decreto n°® 6.755/2009, que institui a Politica Nacional de Formacao
Continuada de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica. A formacao
continuada como politica nacional é compreendida como elemento essencial da
profissdo docente, integrando-se ao cotidiano escolar e alicergcado no respeito e
na valorizacdo das diferentes experiéncias e saberes. Assim sendo, 0 processo
formativo do PNAIC se constitui no conjunto das atividades de formacéo
desenvolvidas no decorrer de toda a carreira docente, com perspectivas na
melhoria da qualidade do ensino e no aperfeicoamento da pratica docente
(BRASIL, 2014a).

Como ja mencionado anteriormente, no ano de 2013, o MEC definiu a
linguagem como ponto de partida, de modo que os professores alfabetizadores
participaram de um curso com duracao de 120 horas, buscando reflexdes sobre o
processo de alfabetizacdo com base no letramento, almejando oferecer aos
cursistas melhores condi¢cbes de uso dos materiais didaticos oferecidos pelo
MEC. Esse curso teve o intento também de auxiliar o professor a fortalecer
estratégias de trabalho que respondam as necessidades da sua turma e de cada
estudante em particular no que tange ao desenvolvimento e dominio da lingua

escrita.
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Em 2014 o curso teve carga horaria de 160 horas, com énfase na
matematica, mas mantendo a atencdo no aprofundamento e na ampliacdo de
temas tratados no ano anterior. Quanto aos participantes da formacao continuada

do ano de 2013, o documento apresenta 0s seguintes niumeros:

[...] 53 coordenadores estaduais, 5424 coordenadores municipais, 78
coordenadores no ambito das IES, 170 supervisores (IES), 645
formadores (IES), 15.950 orientadores de estudos e 317.462 professores
alfabetizadores das redes estaduais e municipais de ensino. O processo
de formacdo continuada é coordenado por 38 IES publicas, sendo 31
federais e 7 estaduais (BRASIL, 2014a, p.2).

No ano de 2013 participaram do PNAIC 5.420 municipios, o Distrito Federal
e 27 estados e; em 2014, teve-se a adesdo de mais 77 municipios. Destaca-se
qgue os dados de 2014 se aproximam dos numeros do ano de 2013, entretanto o
MEC ainda nao disponibilizou documento oficial fazendo uma mensuragéo

especifica do ano de 2014.

Por meio dos documentos e discursos observa-se que a questdo da
formacdo continuada de professores e a avaliagdo aparecem como pontos
estratégicos do PNAIC, o qual atribui o importante papel do professor no processo
de alfabetizacdo dos estudantes, como também na sociedade atual.

O PNAIC ndo € a primeira acdo governamental voltada para a
alfabetizacdo, mas tem se mostrado eficaz em mobilizar o maior nimero de
profissionais envolvidos no ambito educacional e na geracdo de informacdes
concretas no processo de ensino, podendo levar, assim, o professor a conversar

sobre esta politica e torna-la parte do seu cotidiano em sala de aula.

Dessa forma, pode-se afirmar que a questdo da formacdo continuada de
professores vem sendo discutida amplamente no Brasil como um dos principais
caminhos para a melhoria da qualidade do ensino, considerando que nas ultimas
décadas o sistema educacional brasileiro sofreu uma grande expansao, com o0
registro de um amplo crescimento nas matriculas em todas as modalidades de

ensino.

O Documento Formacdo de Professores no Pacto Nacional pela

Alfabetizacdo na ldade Certa (2012d) aponta seis principios relativos a formacao
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continuada que permeiam todo processo de formagéo ofertada aos docentes que
atuam nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental das escolas publicas

brasileiras, conforme mencionados abaixo:

1. A préatica da reflexividade, que se entende como uma capacidade a ser
praticada e a fazer parte da préatica cotidiana do docente, pois beneficia as
tomadas de decisbes no ambito da sala de aula e pode auxiliar a prenunciar as
atitudes cognitivas dos estudantes. Nesse sentido, € importante que a
reflexividade esteja fundamentada em uma analise de instrumentos conceituais,
ou seja, em elementos construidos a partir de estudos cientificos. Destaca-se que
tais instrumentos ultrapassem o empirico, com o auxilio das teorias que dao
referéncias as praticas observadas. A realizacdo desta acdo seria a partir da
alternancia da pratica-teoria-pratica (BRASIL, 2012d).

2. A mobilizacdo dos saberes, quando considera que os docentes que estao
vivenciando a formagao continuada trazem consigo um saber sobre a sua
profissdo e, nos processos de formacéo, eles necessitam entender o que eles ja
sabem, o que pode ser melhorado, modificado, reconstruido e até mesmo
rejeitado. Consideram-se os saberes no plural, ou seja, o conhecimento cientifico,
as propostas didatico-metodologicas formalizadas ou divulgadas pelos
pesquisadores, entre outros, tendo em vista que é um pouco de cada um desses

saberes que permeia a formacao de um profissional do ensino (BRASIL, 2012d).

Nesse sentido, Novoa (1992) aponta a importdncia em dar voz aos
professores, pondo em evidéncia o saber que eles possuem, colocando dessa
forma em pauta os diferentes saberes para que sejam estudados, apreendidos,

confrontados e analisados.

3. A constituicdo da identidade profissional, considerando que o ser professor
corresponde principalmente aos sentidos daquele que ensina, isto €, sua historia,
suas memoarias, sua socializagdo, seus problemas, etc. O professor €, antes de
tudo, uma pessoa que possui experiéncias, vivéncias e emoc¢des. Dessa forma,
no processo de formacdo continuada, se faz necesséaria a construgédo positiva da
identidade docente coletiva, fortalecendo a relevancia e a responsabilidade dessa
atividade no contexto social (BRASIL, 2012d).

4. A socializacdo € considerada uma habilidade essencial para o exercicio

docente, visto que o professor ndo trabalha sozinho e estd em constante contato
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com seus pares, alunos e pais, portanto, a capacidade de comunicacéo faz parte
do seu cotidiano escolar, ficando evidente a necessidade do trabalho com
diferentes formas de comunicacdo no decorrer do processo de formacao
continuada (BRASIL, 2012d).

5. O engajamento favorece o gosto em continuar aprendendo e a descobrir
novos saberes, reavivando a satisfacdo por aquilo que faz. Desse modo, o
processo formativo do professor provoca diferentes desafios e questionamentos,
0s quais se direcionam para a valorizacdo do conhecimento e o engajamento do
docente em diferentes espagos profissionais e pessoais (BRASIL, 2012d).

6. A colaboragcdo € um elemento relevante no processo formativo e vai além
da socializagdo, pois tem como intencdo a ruptura do individualismo. Dessa
forma, almeja-se que a formacédo continuada oportunize um aprendizado coletivo,
por meio do qual os participantes exercitem a solidariedade, o respeito, a
participacéo, a apropriacéo e o pertencimento.

A proposta de organizacdo da formacdo de professores no contexto do
PNAIC contempla os principios discutidos acima, efetivados em diferentes
estratégias de formacao, sendo elas: leitura deleite; tarefas de casa e escola e
retomada do encontro anterior; estudo dirigido de textos; planejamento de
atividades a serem realizadas nas aulas seguintes ao encontro; socializacdo de
memorias; video em debate; analise de situacdes 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 aulas; andlise de
recursos didaticos; exposicao dialogada; elaboracéo de instrumentos de avaliacao

e discusséao de seus resultados; avaliagdo da formacao (BRASIL/MEC, 2012d).

Cabe aqui fazer alguns apontamentos sobre algumas das estratégias de
formacdo, reconhecendo que quando se concebem o0s docentes enquanto
sujeitos produtivos e inventivos, 0S mesmos serdo encorajados a pensar sobre
novas possibilidades de trabalho capazes de enriquecer e aperfeicoar a sua

pratica docente.

Desse modo, acredita-se que a estratégia de formacao leitura deleite,
prevista no PNAIC, proporciona o contato direto do professor com diferentes
textos literarios, sendo importante pelo fato de poder oportunizar momentos de
reflexdo e prazer sobre o que esta sendo lido. Tal pratica carrega consigo
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momentos de didlogo sobre os textos, de modo que, mesmo ndo sendo uma

leitura formal, oferece o prazer e a ampliacdo de saberes.

Em relacéo as tarefas de casa e escola e retomada do encontro anterior,
acredita-se que esta estratégia de formacdo faz com que o docente compreenda
a formacdo como um processo continuo, o qual ndo acontece apenas nos
momentos presenciais, tendo a intencdo de estender, assim, para as situagdes
em que o que foi discutido presencialmente seja colocado em pratica em casa ou
na escola, pois o conhecimento que foi construido requer uma retomada para que

aconteca a construcédo de novos conhecimentos.

Quanto ao estudo dirigido, acredita-se que esta estratégia é relevante na
medida em gue seja capaz de auxiliar na reflexdo e na compreenséao de conceitos
gue venham orientar as praticas educativas dos professores. Acredita-se que esta
estratégia de formacgéo, quando concebe concepc¢des e teorias que sdo elencadas
por meio dos textos, venha ampliar os conhecimentos e introduzir questbes

pontuais do processo de alfabetizacao.

Outra estratégia de formacéo elencado pelo PNAIC que chama a atencao &
a reflex@o a respeito do que é possivel realizar em sala de aula, partindo daquilo
que foi elencado na formacao. Mas para isso acontecer, faz-se necessario que o
professor realize uma andlise de modo organizado das suas condi¢cdes e
possibilidades de modificacdo ou readequacédo das formas e intervencdes em sua
atuacdo pedagogica, como também a realizacdo de diferentes estratégias
voltadas para a reflexdo sobre a pratica, buscando a articulagdo com o estudo

tedrico.

Julga-se que a andlise de situacBes de aulas filmadas e registradas seja
muito rica, desde que permita ao docente, nas observagbes das situagbes
vivenciadas por seus pares, a reflexdo, o aprimoramento e a reconstrugéo da sua

prépria pratica pedagogica.

Percebe-se que as estratégias formativas elencadas no PNAIC séo
relevantes e apresentam-se como propostas para serem consideradas pelos
professores e orientadores de estudo, partindo de um objetivo determinado e um
planejamento a ser construido, adequando tais estratégias a uma organizacao e a

uma estrutura particular.
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A concepcdo de alfabetizagdo adotada no contexto do PNAIC se d& a partir
da perspectiva do letramento, isto €, compreende-se e defende-se a necessidade
de que o aluno se aproprie do sistema de escrita alfabético que Ihe propicie
habilidades para fazer uso desse sistema com autonomia em diferentes

ambientes comunicativos.

E oportuno salientar que o PNAIC ndo propée um método de ensino
especifico e, sim, apresenta diferentes sugestdes metodologicas, as quais vém no
sentido de auxiliar o professor alfabetizador a desenvolver estratégias de trabalho
que respondam diretamente as demandas educativas de seus alunos no processo

de alfabetizacao.

Percebe-se que a concretizacdo das ac¢des indicadas no conjunto de metas
do PNAIC exige, necessariamente, o comprometimento e a atuacdo dos
professores. Isto é, 0 que mais uma vez esta em pauta é o protagonismo docente
como condicdo de viabilizacdo de politicas publicas governamentais, deixando,
assim, uma arena aberta para embates entre pessoas com diferentes visées e

diferentes interesses.

Nesse sentido, face aos programas implantados pelo governo nas
instituicbes escolares, em especial ao PNAIC, observa-se que o professor
assume diversas fungdes, pois 0 mesmo passa a exercer atribuicdo principal no
que se refere ao cumprimento das metas previstas por esses programas. Tal
processo evidencia uma maior responsabilizacdo do professor, visto que o
fracasso da alfabetizacdo no pais é histérico e vem reincidindo. Dessa forma,
centrar tal responsabilizacdo no profissional docente € um equivoco, pois a
natureza complexa e multifacetada do processo de alfabetizacdo €, na maioria

das vezes, condicionada pelos aspectos sociais, culturais, econdmicos e politicos.

Nesse sentido, Winkeler (2015, p. 27670) colabora quando aponta que as
demandas impostas aos docentes estdo cada vez mais complexas, tendo em

vista,

a necessidade de o professor lidar com estudantes provenientes de
diferentes niveis sociais e culturais e com capacidades de aprendizagem
distintas e de promover uma variedade de situacdes de aprendizagem
para responder a necessidades de motivagBes diversas, ao mesmo
tempo em que necessita demonstrar conhecimento didatico, também
requer fundamentacdo tedrica no seu campo de estudo, a fim de
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selecionar estratégias curriculares pertinentes ao contexto da sala de
aula.

Acredita-se que estes sdo alguns desafios que tém estado presentes no
cotidiano do professor e em seu fazer educativo. A responsabilidade por melhores
indices educacionais ndo deveria ser centralizada no profissional docente,
colocando-o como responsavel pelo cumprimento das metas previstas por
programas governamentais, em especial a melhoria das taxas de alfabetizacao. A

melhoria dos indices educacionais depende de um,

compromisso assumido por todos: instancias superiores, como o0
Ministério da Educacgdo, Secretarias de Estados, Secretarias de
Municipios, Escolas, Formadores e Professores, dentre outros atores
nesta rede de acdo com um objetivo: promover a leitura e a escrita com
qualidade para todos os brasileiros (WINKELER, 2015, p. 27681).

A mesma autora prossegue enfatizando que tal objetivo parece téo
diminuto e facil, todavia, num pais que possui um contexto histérico singular de
analfabetismo, da aquisicdo da lingua oral e escrita apenas para uma elite,
“democratizar este processo com possibilidades equitativas € uma luta diaria a

todos os envolvidos e que acreditam na causa” (WINKELER, 2015, p. 27681).

Assim, o PNAIC, como politica publica educacional, lanca grandes desafios
a gestores, escolas, docentes e discentes, 0os quais podem ser vistos como
estimulos para o avanco da educacéao frente a realidade brasileira. Isso implica
uma mudanca de paradigmas, na busca de caminhos para a alfabetizacdo e em
uma nova visdo frente a formacao continuada, formacdo esta considerada pelo

MEC como valorizacéo do profissional docente.

O desafio ainda maior é criar a cultura de formacao para que 0s municipios
tenham condicbes de prosseguir apés as acbes do PNAIC se encerrarem. O
desafio é, justamente, 0 de instaurar nos gestores e nas escolas a concepcéao de
formacdo como um direito do professor. Do contrario, quando esta politica
encerrar suas atividades, sera que vai ser necessaria outra politica nacional ou 0os
municipios irdo dar conta de promover as suas acdes de formacdo de

professores?
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A partir da leitura dos documentos norteadores da formacéo continuada do
PNAIC podem-se destacar dois aspectos relevantes em relagdo ao eixo da
formacdo continuada: o primeiro diz respeito a concepc¢édo de formacédo que tem
como elemento basico a reflexdo sobre a pratica do professor, o que ndo so
oportuniza a mobilizacdo de saberes construidos pelos docentes no decorrer da
sua trajetoria profissional e académica, assim como aprofunda e expande esses
saberes. O segundo aspecto considerado relevante € a concepcdo de
alfabetizacdo adotada na perspectiva do letramento, que almeja que os alunos, ao
final do ciclo de alfabetizacdo, tenham o dominio da leitura e escrita, ou seja,
leiam e escrevam com autonomia, nas mais diferentes situacdes sociais, e nao

somente no ambito da escola.

Vale reforcar que esta politica traz como causa primaria da formacao
continuada a pratica da reflexividade, uma concepcdo de formacgdo continuada
critica-reflexiva, que busca o progresso profissional do docente e traz em seu
amago uma rede de relagdes, compreendendo o trabalho conjunto da escola,
alunos, professores e seus pares e a sociedade, excedendo o trabalho

pedagdgico.

Nesse sentido, evidencia-se a importancia de uma formacao que ofereca
meios para que o docente compreenda que a solucdo dos problemas e
dificuldades encontradas no cotidiano estd além de uma atualizacdo teodrica e
didatica, pois demanda a criacdo de espacos propulsores de mudancgas,

fortalecendo, assim, o conceito de formacéo continuada.

Imbernén (2010, p.94) nos da um suporte para a compreensdao de
formacao continuada quando afirma: “a pratica educacional muda apenas quando
os professores querem modificad-la, e ndo quando o formador diz ou anuncia”.
Portanto, fica evidente que as metodologias das formacgdes continuadas que séo
focadas apenas nas atualizagdes tedricas devem ser rompidas, contemplando a
ideia de inovacao por meio da busca pela reflexdo para o aprendizado do

professor.

Compreende-se que o processo de formacdo de professores passa,
necessariamente, pela reflexdo do seu saber, seu saber fazer, assim como

também passa pela reflexdo acerca de sua aprendizagem e sua utilizagdo. Nesse
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processo, é importante que as teorias, as praticas e as experiéncias apreendidas
sejam contempladas como objeto de discusséo e estudo, numa pratica em que o

aluno seja o sujeito do processo de aprendizagem.

Entende-se que a reflexdo sistematizada do professor sobre sua prépria
pratica podera leva-lo a adquirir a consciéncia de que essa reflexdo € um
instrumento de desenvolvimento do pensamento e da acdo de modo que, com
certeza, esse profissional encontrara na extensao da propria pratica os elementos

para repensa-la e dar-lhe uma nova dimenséo.

Dentro deste contexto, a formacao continuada do PNAIC busca constituir-
se em um espacgo capaz de mobilizar os saberes dos docentes, desenvolvendo
habilidades necessarias para uma investigacdo da sua propria pratica e,
consequentemente, o professor se torna o mediador do conhecimento do aluno,
oportunizando aos educandos a autonomia na construcdo do préprio
conhecimento, como forma de compreender a realidade social onde vivem, tendo
como base, segundo Imbernén (2010, p.94), a “[...] dialética entre o aprender € o

desaprender”. O mesmo autor contribui, ainda, apontando que:

A tarefa docente sempre foi complexa, mas nas Ultimas décadas tal
complexidade aumentou muito. A formacdo deve deixar de trabalhar a
partir de uma perspectiva linear, uniforme e simplista, para introduzir-se
na analise educativa a partir de um pensamento complexo, a fim de
revelar as coisas ocultas que nos afetam e, assim, tomar decisfes
adequadas (IMBERNON, 2010, p.99).

Observa-se que a formacgéo continuada oferecida pelo PNAIC tem o intento
de oferecer aos professores uma formagdo que contemple 0s aspectos acima
destacados pelo autor, pois, conforme consta no discurso do Documento
Formacé&o de Professores no PNAIC (2012d, p. 20):

Sabemos que um processo formativo ndo ocorre de forma linear e
simples. Ele se da também no sentido inverso, com conflitos,
desequilibrios e mudancas de concep¢des. Nesse sentido, pensar em
formacao de professores € desenvolver acfes e emocdes que possam
promover o desejo, 0 entusiasmo, a solidariedade e o conhecimento. E
tatear em um terreno do fazer/saber docente — que queremos mudar e
melhorar, sempre e mais.
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Diante do exposto, vale destacar a importancia ha compreensao de que um
processo formativo ndo é algo que acontece de forma repentina, como uma
receita pronta que resolvera todos os entraves educacionais, mas uma formacéao
que se da no decorrer de toda a trajetéria docente, considerando a instituicdo
escolar como espaco que seja capaz de modificar a vida dos sujeitos e da
sociedade. Por este viés, € indispensavel que a formacédo continuada considere
trés pilares:

1. como afirmou Paulo Freire, conceber o professor como sujeito
inventivo e produtivo, que possui identidade prépria e autonomia, como
construtor e (re)construtor de suas praticas e ndo mero reprodutor de
orientacdes oficiais;

2. propor situacdes formativas que desafiem os professores a pensar
suas praticas e mudar as suas acoes;

3. levar os professores a buscar alternativas, realizar projetos cujo
objetivo seja ndo apenas alcancar as suas préticas individuais, mas,
sobretudo, as praticas sociais e colaborativas de modo a favorecer
mudancas no cenario educacional e social (BRASIL, 2012d, p.20).

Com tais pilares, almeja-se construir um discurso que articule a formacéo a
profissionalizacdo docente, empregando como argumentacdo a realizacdo de
uma politica de formacao que tenha como propdsito a melhoria da alfabetizacdo
das criancas, assim como a melhoria das condi¢cdes de trabalho e progresso
funcional docente. Seria importante, ainda, que as escolas pudessem ter suas
propostas de formacao continuada, de modo que a estrutura das formacdes néao
fosse apenas delineada pelo MEC para as escolas, mas também das escolas
para o MEC.

Frente as discussdes sobre a melhoria da alfabetizacdo e da educacéo, e
conforme o preconizado no Programa de Desenvolvimento da Educacdo — PDE
(2007b) e no Plano de Metas Todos pela Educacédo (2007a), consolidou-se o
Plano Nacional de Educacao — PNE - 2014-2024, aprovado pela Lei n° 13.005, de
25 de junho de 2014, que determina na Meta 5 “alfabetizar todas as criangas, no
maximo, até o final do 32 (terceiro) ano do ensino fundamental” (s/p). Para a
efetivacdo das diretrizes, metas e estratégias do referido Plano, a legislacéo prevé
gue, em regime de colaboracéo, o Sistema Nacional de Educacgao se articule com

oS sistemas de ensino.

De acordo com Plano Nacional de Educacédo 2014-2024, o analfabetismo

funcional encontrado nos anos iniciais do ensino fundamental expressa que o
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campo educacional esté distante de conseguir ofertar um ensino de qualidade as
criangcas brasileiras, pois revela por meio dos dados demograficos que o

analfabetismo funcional persiste entre as criancas com oito anos de idade.

A situacdo mais grave foi a encontrada nas regibes Norte (27,3%) e
Nordeste (25,4%), sendo que os estados do Maranhdo (34%), Para
(32,2%) e Piaui (28,7%) detinham os piores indices. Em contrapartida,
os melhores indices estavam no Parana (4,9%), Santa Catarina (5,1%),
Rio Grande do Sul e Minas Gerais (ambos com 6,7%), 0 que demonstra
a gravidade do fenébmeno em termos de disparidades regionais (BRASIL,
2014b, p. 26).

Entre as estratégias elencadas no PNE para a execucdo da Meta 5,
encontram-se, na estratégia 5.6, os discursos que orientam a promocao e
estimulacdo da formacdo continuada de professores para a alfabetizacdo das
criangcas com o conhecimento de novas tecnologias educacionais e praticas
pedagdgicas inovadoras (BRASIL, 2014b).

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem das criancas, o Governo Federal
lanca a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo - ANA, avaliacdo externa realizada
pelo Ministério da Educacdo aos alunos de 3° ano do Ensino Fundamental de
todo o Brasil. A avaliagdo € o instrumento do MEC que tem por objetivo realizar
um diagnostico de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e
Alfabetizacdo em Matematica ao final do ciclo de Alfabetizacdo, sendo este o
instrumento para acompanhar a eficacia do PNAIC. Esta previsto que a ANA seja
realizada anualmente, tendo sido aplicada pela primeira vez em 2013.

Com os resultados da ANA, intenta-se que as redes de ensino e o governo
estabelecam estratégias de melhoria nos processos educacionais, visando ao
ciclo de alfabetizac&o, que compreende do 1° ao 3° anos do Ensino Fundamental.
E importante destacar que a ANA foi incorporada ao Sistema de Avaliacdo da
Educacédo Basica — SAEB, por meio da Portaria n°482, de 7 de junho de 2013.

O MEC, no ano de 2015, divulgou o Caderno de Apresentacédo do PNAIC
2015, o qual apresenta uma discussdo sobre a formacdo continuada de
professores, evidenciando que no terceiro ano do Pacto tem-se claro o

compromisso com a alfabetizacdo de todas as criangas brasileiras até o 3° ano do
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ensino fundamental, acreditando no potencial dos docentes alfabetizadores e na

forca das escolas publicas.

Tal documento traz ainda o discurso sobre a avaliacdo do PNAIC, tendo
em vista que foi realizada uma avaliacdo até este momento atual, considerando

que,

A avaliacdo que o Ministério da Educacgédo faz do programa € positiva, a
que pese todas as dificuldades de implantar um programa de formagéo
continuada em nivel nacional de natureza universal, ou seja, para o
conjunto de todos os professores alfabetizadores. O programa conseguiu
efetivar o regime de colaboracdo, pois, para funcionar, precisa da
participagdo ativa das escolas, dos municipios, dos estados, das
instituicbes de ensino superior e do Ministério da Educacdo (BRASIL,
2015, p. 25).

Faz-se pertinente considerar a atitude do MEC em relagdo ao
reconhecimento de que ainda ha diferentes desafios a serem enfrentados e

revistos em relacdo ao PNAIC, entre eles, enfatiza o seguinte:

Obviamente, ha aspectos a serem ajustados e revistos. Destacamos
como um importante desafio, a efetiva implicacdo e o compromisso dos
dirigentes das escolas de estados e municipios pactuados. Para que o
programa atinja ampla e plenamente seus objetivos ndo basta que o
professor participe do processo de formacao. Entre outras coisas, ha que
se considerar a hecessidade de apoio dos dirigentes escolares, de modo
a garantir a devida distribuicdo do material didatico e pedagoégico que
chega as escolas, fomentar a participacdo do professor no processo de
formacao continuada, apoiar os trabalhos realizados pelo professor junto
a seus pares, conhecer e promover 0s principios do programa no ambito
de sua escola (BRASIL, 2015, p. 25).

O MEC divulgou, em termos de abrangéncia, que o PNAIC pode ser
considerado um sucesso, pois 5.494 municipios assinaram o termo de adesao a
esta politica, equivalendo a 99% do territério brasileiro. De acordo com o site
“Todos pela Educagao”, os recursos investidos no PNAIC nos anos de 2013 e
2014 sao de 1,7 bilhdes de reais.

No més de marco de 2016 o Governo Federal estabelece a Portaria
153/2016 que altera a Portaria 867, de 4 de julho de 2012, que institui o PNAIC. A
alteracdo na redacgdo amplia e atualiza as diretrizes gerais que orientam as agoes
desta politica. Desse modo, contando com a parceria das instituicbes de ensino

superior e sistemas de publicos do Distrito Federal, estados e municipios, o0 MEC
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apoiara a alfabetizacdo dos alunos do ensino fundamental em escolas rurais e

urbanas.

Ressalta-se que uma das alteracdes que a Portaria 153/2016 apresenta é
no art® 7° evidenciando o eixo de formacéo continuada, caracterizando-se na
formacdo dos professores das escolas das redes de ensino participantes das
acOes do Pacto. Pode-se entender que a alteracdo amplia a abrangéncia da
formacéo continuada, néo restringindo apenas aos professores alfabetizadores do
1°, 2° e 3° ano, conforme estabelecido na Portaria 867/2012, mas busca atender
professores que lecionam em outros anos em escolas com IDEB abaixo da
média.

Mediante o exposto, pode-se observar que a formacéo continuada do
PNAIC vem no bojo dos discursos de um forte processo de intervencao de fatos e
vozes, que, com passar dos anos, vieram se concretizando por meio dos textos
oficiais, conferindo-os legitimidade e, consequentemente, sua efetivacdo. Os
textos oficiais do PNAIC sao resultados das disputas e dos acordos firmados
entre 0os grupos do ambito global, internacional e nacional na concretizacdo de
uma politica educacional que busca atender as exigéncias de melhoria do
aprendizado de todas as criancgas brasileiras no processo de alfabetizacéo.

Implica considerar que os discursos contidos nos textos que antecederam o
PNAIC e nos textos que o instituem ndo foram construidos livremente pelos
individuos, mas foram condicionados por diferentes fatores e demandas politicas,
econdbmicas e sociais, ou seja, sao resultados de um processo de construgéo e
producdo, no qual os discursos podem ser julgados como uma consequéncia de
uma rede complexa de relagbes sociais, uma vez que o0s discursos ndo sao

designios livres dos sujeitos.

Outra questdo que merece destaque esta relacionada aos discursos que
fazem mencéo a centralidade da formacao continuada do professor alfabetizador,
tomando o profissional docente como a figura central e determinante no processo
de alfabetizacdo. Percebe-se que, tanto no contexto de influéncia, como no
contexto de producéo de texto, o professor e a formagcdo continuada sao vistos
enquanto recurso para a reversao dos indicadores de desempenho dos alunos

dos anos iniciais do ensino fundamental.
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Percebe-se que nos documentos do PNAIC a alfabetizacdo apresenta-se
como um desafio para a educacgao, trazendo o discurso de que muitas criangas
brasileiras concluem o ciclo que pertence a alfabetizacdo sem estarem
plenamente alfabetizadas, elencando ainda que este seja um problema que pode
comprometer o seu futuro e, consequentemente o futuro do pais. Observa-se
dessa forma que os discursos priorizam o futuro e ndo o presente do aluno,
facultando assim a relevancia da formacdo humana sem preocupar-se com 0

contexto social que a crianca esta inserida.

Desse modo, em nenhum material desta politica 0 contexto social é
problematizado ou referenciado, como também, o conhecimento das formas de
organizacdo capitalista é extinto, como se o entendimento deste contexto nao
fosse relevante para formar os valores almejados ou até mesmo para as maneiras
que se almeja formar o docente alfabetizador. E acentuado que a funcdo do
professor é assegurar o direito da crianca a aprendizagem, conduzindo a ideia de
que para a apropriacdo do conhecimento basta uma relacdo pedagdgica com
metodologias muito bem planejadas e com a pratica profissional expressa na

didatica em trabalhar conteudos.

Portanto, o direito da crianca e do professor é apresentado no PNAIC,
como uma necessidade e dever do Estado, entendendo que os direitos de
aprendizagem, a garantia das condicGes de trabalho docente e o atendimento a
demanda da formagao continuada estdo harmonicamente preservados. Portanto,
usa-se um discurso que se mostra acabado quando ndo enfoca as complexidades
da escola e admite o professor e 0 estudante sem inseri-los em um contexto
histérico, econémico e social, considerando assim, os problemas da formacéao ou
da aprendizagem como simples indicadores de capacidades distantes ao modo

de producéo de vida.

Considera-se que a formacgédo continuada dos professores é uma politica
educacional de grande relevancia no percurso docente, mas acredita-se que, para
garantir o sucesso da alfabetizacdo e a elevagéo dos niveis de desempenho junto

aos estudantes, sdo primordiais outras acées** em conjunto com a formacao

4 Acles voltadas a destinagdo de recursos suficientes para o campo educativo, melhoria na
infraestrutura das escolas, valorizacdo da carreira docente, fortalecimento das equipes de gestéo
e equipe pedagdgica das escolas, etc.
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continuada, pois o profissional docente ndo pode absorver tamanha
responsabilidade frente a um problema que perdura h& décadas no Brasil, que é o

analfabetismo.

Tecidas as consideracdes sobre o contexto de influéncia e sobre o contexto
da producdo do texto da politica de formacdo continuada do PNAIC, na
perspectiva da abordagem do ciclo de politicas, o capitulo seguinte se detém no
contexto da pratica, buscando pesquisar como a politica de formacao continuada
do PNAIC vem sendo interpretada e recriada pelos professores alfabetizadores e
orientadores de estudo, considerando, nesse contexto, que 0s sujeitos desta

pesquisa trazem consigo seus valores, conceitos, experiéncias e suas historias.
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CAPITULO IV

INTERPRETANDO E TRADUZINDO OS TEXTOS: A FORMACAO
CONTINUADA DO PNAIC NA PRATICA DOS PROFESSORES
ALFABETIZADORES DO MUNICIPIO DE RIO AZUL - PR.

“As politicas sdo sempre um processo de vir a
ser’, pois sdo inumeras as possibilidades de
leituras realizadas de uma mesma politica,
movendo um  constante  processo  de
reinterpretacao.
(Stephen Ball)

A abordagem do ciclo de politicas propicia o reconhecimento de que as
politicas publicas sofrem altera¢des, quando vivenciadas no contexto da pratica.
Conforme esta abordagem, transportar as politicas inicialmente formuladas para
acOes praticas no ambito real € levado por processos de interpretacdo e

recriacao.

De acordo com Mainardes (2006, p. 53), o contexto da pratica “[...] € onde
a politica esta sujeita a interpretacdo e recriagdo”. Este espago nédo é neutro,
considerando que nesse contexto estdo as instituicbes escolares e 0s
profissionais que ndo séo receptores ingénuos das argumentacdes, pois, trazem
valores, conceitos, histdrias e experiéncias. “E onde as politicas sdo interpretadas
e recriadas, produzem efeitos e consequéncias que podem representar mudancas

e transformagdes significativas na politica original” (MAINARDES, 2007, p. 53).

Destarte, os sujeitos atuam de forma ativa no processo de interpretagéo e
reinterpretacdo das politicas educacionais e, desse modo, 0 que eles pensam e
acreditam tem consequéncias no processo de efetivacdo das politicas
(MAINARDES, 2007).

Considerando que as politicas educacionais integram um processo
complexo, desde a sua formulacdo até a pratica, este capitulo delineia uma
analise do contexto da pratica, a partir da pesquisa envolvendo o municipio de Rio

Azul — PR. Adotou-se a coleta de dados a partir de entrevistas semi-estruturadas,
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realizadas com 02 (dois) orientadores de estudos do PNAIC e 09 (nhove)
professores alfabetizadores que participaram da formagédo continuada desta
politica, nos anos de 2013 e 2014.

Sendo assim, buscou-se analisar a politica de formacdo continuada
oferecida pelo PNAIC na préatica dos professores alfabetizadores, como também
objetivou-se investigar os modos de apropriagdo de conhecimentos e construcao
de saberes evidenciados pelos docentes em seu percurso profissional,
pesquisando as concepcdes de formacdo continuada que estdo presentes nesta
politica educacional e em que medida, na préatica, a formacdo continuada tem

oportunizado o aperfeicoamento docente.

Na busca de descobrir possibilidades e limites, desde a criacdo até a
efetivacdo da politica de formacdo continuada do PNAIC, buscou-se, em um

primeiro momento, uma aproximacao do contexto a ser pesquisado.

4.1 - Aproximacédo do contexto pesquisado

O Municipio de Rio Azul esta localizado na regido Centro Sul do Estado do
Parana. De acordo com o Plano Municipal de Educacéo de Rio Azul — PR 2015 —
2025, o povoamento sistematico deste municipio se iniciou em 1902 e,
atualmente, a populacdo aproximada é de 14.093 habitantes, constituida, em sua
maioria, por descendentes de origem polonesa, alema, ucraniana, italiana e
portuguesa, sendo encontrados, em menor nimero, descendentes de negros e

indios.

Quanto a politica da educacdo da rede municipal de ensino, essa possui
suas responsabilidades na oferta da Educacdo Basica gratuita para as criancas
da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, conforme delineadas
na Constituicdo Federal de 1988 e na LDB 9394/96, enquanto principios da

democracia que vem sendo conquistada aos poucos no ensino brasileiro.

Conta com o Conselho Municipal de Educagéo, estabelecido pela Lei n°
717, de 11 de novembro de 2013, o qual exerce as funcdes de carater normativo,
consultivo, deliberativo e fiscalizador acerca dos temas referentes a educacéo e

ao Ensino da rede. O municipio, em colaboracdo com o Estado, busca ofertar um
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ensino que nao vise apenas a garantia do direito a educacdo e a criacdo e
manuteng¢ao das unidades de ensino para atender a demanda de alunos, mas
também a busca da garantia de um ensino publico em que todos tenham o

desenvolvimento integral de suas potencialidades.

As escolas que integram a rede de ensino municipal de Rio Azul sao
vinculadas a Secretaria Municipal de Educacao, regulamentadas de acordo com a
legislacdo vigente — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB 9394/96 e com
os documentos oficiais organizados conforme as especificidades do municipio. O
ensino esta organizado em ciclos, o qual abarca no 1° ciclo os 1°, 2° e 3° anos e,
no 2° os 4° e 5° anos, acontecendo a partir do ano de 2007 a implantacdo do

Ensino Fundamental de nove anos.

Conforme o Regimento Interno da Secretaria Municipal de Educacdo de
Rio Azul de 2016, a secretaria tem por finalidade planejar, executar,
supervisionar, controlar e avaliar a acdo governamental relativa a educacao,
buscando orientar e acompanhar o funcionamento dos estabelecimentos de
ensino publico e outras atribuicbes previstas em regulamento, em perfeita
articulagdo com os Governos Estadual e Federal, nos termos da legislacao
especifica. A rede de ensino do municipio é formada por um total de 16
instituicdes de ensino® e conta com 1.443 alunos matriculados no ano letivo de
2016.

Para o atendimento da oferta do ensino, a rede municipal conta com um
quadro de: 98 (noventa e oito) professores estatutarios; 13 (treze) professores de
Processo Seletivo Simplificado; 03 (trés) pedagogos; 01 (um) assistente social; 01
(um) fonoaudidlogo; 01 (um) psicologo e 03 (trés) psicopedagogos. Destaca-se
que, além dos trés pedagogos que sdo estatutarios, o municipio realiza a
indicacado de professores da rede para atuarem no setor pedagogico das escolas,
em razao da alteracéo da Lei Municipal ndo prever mais concursos para a fungao

de pedagogo e, sim, a hnomeagao.

A Secretaria Municipal de Educacéo busca investir na atualizagédo dos
profissionais por meio da formacgdo continuada, de modo que cursos sao

oferecidos a todos os professores duas vezes ao ano, com temas escolhidos pela

**Apéndice E - quadro contendo o nome das escolas e nimero de alunos em cada ano/série da
rede de ensino municipal do ano letivo de 2016.
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equipe da secretaria e pedagogos. A formacdo continuada realizada com os
pedagogos acontece mensalmente, por meio de reunides junto com a

coordenacao pedagogica.

A formacdo académica do quadro de professores da rede municipal de
ensino se da, em sua maioria, por meio da pos-graduacgao latu-sensu, mas ainda
0 quadro conta com 20 (vinte) professores que possuem somente O ensino
meédio/magistério, motivo pelo qual a Secretaria de Educacdo vem buscando
mecanismos na intencdo de que todo o quadro docente seja formado por

profissionais titulados com, no minimo, o ensino superior.

Nas tabelas abaixo, evidenciam-se os indices do IDEB do municipio de Rio
Azul, nos quais se pode verificar que, nos anos de 2009 a 2011, as metas
projetadas foram superadas, entretanto, nos anos de 2013 a 2015, houve uma

queda deste indice.

TABELA 4.1 — IDEB Observado — Municipio de Rio Azul - PR

IDEB OBSERVADO
Municipio 2005 2007 2009 2011 2013 2015
RIO AZUL 4.4 4.8 5.0 5.2 4.9 5.6
Fonte: INEP/MEC

TABELA 4.2 — Metas Projetadas — Municipio de Rio Azul — PR

METAS PROJETADAS
Municipio 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

RIO AZUL 4.5 4.8 5.2 55 5.7 6.0 6.2 6.5

Fonte: INEP/MEC

Frente a tais resultados, em contato com a coordenadora pedagogica da
Secretaria Municipal de Educacgédo de Rio Azul, essa destacou que 0 municipio
oferece diferentes formas de avaliagdo da aprendizagem dos alunos,
diversificando, planejando e incentivando o corpo docente e discente para que as
avaliacdes sejam de modo construtivo e que contribuam para o bom desempenho

dos alunos.

Em relacdo as avaliacbes externas, a coordenadora pedagogica
prossegue, enfatizando que ndo concorda com a metodologia utilizada pelo

Governo Federal, visto que ja foram encaminhadas pela Secretaria Municipal de
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Educacdo via SIMEC/MEC, algumas reivindicagcbes, solicitando a revisédo de
alguns aspectos que sao considerados relevantes para o resultado final, como: as
avaliacbes poderiam ser realizadas em conformidade com a realidade de cada
regido e com adaptacbes curriculares a alunos com dificuldades de
aprendizagem; as provas poderiam ser aplicadas em dias diferenciados, pois séo
muitas questdes para serem aplicadas num mesmo dia, 0 que torna um processo
exaustivo aos alunos, contando que no final da prova eles marcam as questfes
sem realizar a leitura; todas as escolas poderiam participar independente do
ndamero de alunos por turma; necessidade de um professor para acompanhar
alunos com dificuldades de aprendizagem, pois no decorrer do ano letivo estes
alunos possuem acompanhantes e, no momento da aplicacdo da prova, o aluno
nao consegue acompanhar. Ela destaca, ainda, que o municipio realiza simulados
no decorrer do ano letivo com todas as turmas e os resultados obtidos séo
satisfatorios.

A meta do Ministério da Educacao é que o IDEB do Brasil, como um todo,
alcance a média 6,0 até o ano 2021. Por isso, sdo projetadas metas bianuais para
todas as instituicbes de Ensino Fundamental. Segundo o MEC, com o IDEB
ampliam-se as possibilidades de mobilizacdo da sociedade em prol da educacéo,
uma vez que o indice é comparavel nacionalmente e evidencia em valores 0s
resultados mais importantes do ambito educacional. Outro fator evidenciado pelo
MEC é ter o IDEB enquanto condutor de politica publica em favor da melhoria da
educacao, o qual se torna um instrumento para acompanhamento das metas de

qualidade do PDE para a educacao basica.

Dentre as politicas educacionais, destaca-se o PNAIC, sendo que uma das
motivacfes para a implantacdo desta politica foi justamente o percentual de
criancas com desempenho critico e muito critico, revelados pelas avaliagdes do
Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica - SAEB de 2001 e 2003. Portanto, com
a politica educacional do PNAIC, almeja-se elevar o IDEB nos ambitos municipal,
estadual e nacional, tendo a formagao continuada de professores como eixo
norteador desta politica, a qual sera, na proxima secao deste capitulo, objeto de
analise no contexto da pratica dos professores alfabetizadores do municipio de
Rio Azul — PR.
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4.2 - A politica na préatica: o que dizem os professores sobre a formacao
continuada do PNAIC

Pode-se considerar que o contexto da pratica € complexo, pois envolve
diferentes dimens@es, conflitos, contestacdes, interpretacbes e a traducdo dos

textos para a realidade, ou seja, como a politica € vista pelos leitores.

O contexto da pratica € o espaco onde a politica se estabelece, e por meio
dos textos politicos, diferentes interpretacdes sao realizadas, pois as praticas
cotidianas dos professores estdo muitas vezes diretamente relacionadas as suas
possibilidades reais de atuacdo. Ball e Bowe (1992) enfatizam que os textos
politicos que entram nas escolas precisam urgentemente ser dialogados com o
contexto da prética, isto €, é relevante considerar os conhecimentos construidos
na pratica pedagodgica dos professores. Sabe-se que € no contexto da pratica que
os professores atuam e nele operam suas ac¢des, relacionando os textos das
politicas a suas praticas, e nessas pode haver contradicbes, resisténcias,

conformismos e acomodacdes, dentro e entre 0os campos da pratica.

Nessa perspectiva, acredita-se que nas politicas, onde o professor é
considerado um importante agente de possiveis mudancas que visam a qualidade
do ensino, como no caso da formacgdo continuada do PNAIC, é primordial que
suas vozes ganhem destaque nas pesquisas que tém a intencdo, a andlise e a

compreensao destas politicas.

Como ja mencionado anteriormente, para a andlise do contexto da pratica
da politica, objeto de pesquisa deste estudo, empregou-se a entrevista semi
estruturada como principal instrumento de coleta dos dados, tendo como
participantes 02 (dois) orientadores de estudo do PNAIC e 09 (nove) professores
alfabetizadores, que participaram da formacdo continuada desta politica nos anos
de 2013 e 2014.

Anterior a realizacdo das entrevistas, foi realizado contato inicial com cada
participante que, na ocasido, demonstraram interesse e disponibilidade em
participar da pesquisa. Desse modo, foi apresentado o tema, o0 objetivo do estudo,
0 agendamento da data para a efetivacdo da entrevista, bem como, informado a
cada participante sobre o amparo legal deste estudo, ou seja, pesquisa aprovada

pelo Comité de Etica em Pesquisa - COMEP. Nessa ocasido foi apresentado
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ainda, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE e o roteiro da
entrevista, para o conhecimento das questdes e, se necessario, esclarecimento
de duvidas ao participante. Ressalta-se que este trabalho de entrevista foi muito
bem recebido pelos participantes, observando, assim, a valorizacdo deste estudo
por parte dos participantes e o reconhecimento da importdncia do objeto

pesquisado.

Por este viés, as entrevistas aconteceram entre os dias 29 de agosto a 06
de setembro de 2016, nas instituicbes escolares e na Secretaria Municipal de

Educacéao, locais estes escolhidos pelos entrevistados.

No dia da entrevista a pesquisadora juntamente com o0 pesquisado
assinaram o TCLE, a qual solicitou autorizacdo para a gravacdo da entrevista,
assegurando os direitos quanto ao anonimato, 0 acesso as gravacoes,
transcricdes e andlises, oferecendo também espaco para o participante fazer
perguntas, caso desejasse. Acredita-se que a garantia do anonimato foi um dado
expressivo na pesquisa, pois 0s entrevistados mostraram-se mais seguros para

expressarem suas ideias e opinides sobre a formacao continuada do PNAIC.

Ressalta-se que, para a identificacdo das respostas emitidas pelos
orientadores de estudo, adotou-se como critério a numeragado dos respondentes,
sendo OE1 e OE2; da mesma forma para os professores alfabetizadores, ficando:
PALl, PA2, PA3, PA4, PA5, PAG, PA7, PA8 e PA9.

Considera-se importante enfatizar a funcao exercida na rede municipal de
ensino pelos orientadores de estudo, sendo: OE1 é pedagoga concursada e
passou a atuar desde o ano de 2013 na Secretaria Municipal de Educagéo. A
OE2 é professora concursada ha 09 anos, porém, atualmente, exerce o cargo em

comissao como pedagoga em uma escola do campo.

A formacdo especifica para orientador de estudo do PNAIC foi realizada
pela Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG que, segundo relato das
orientadoras de estudo, o municipio de Rio Azul custeava o deslocamento,
estadia e alimentacdo para que elas pudessem participar, acontecendo duas

formacdes anuais, em 2013 e 2014.

Em relacdo aos professores alfabetizadores pesquisados, vale destacar

gue, no momento desta pesquisa, todos continuavam atuando no 1° ciclo dos
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anos iniciais do ensino fundamental, como também, participaram da formacao em
2015 e, atualmente, fazem parte da turma de professores alfabetizadores da
formacéo continuada do PNAIC de 2016. Vale destacar também, que atualmente
o OE1l permanece na funcdo e o OE2 passou a exercer a funcdo de

coordenadora local do pacto a partir do ano de 2015.

Todos os participantes desta pesquisa possuem formacdo em Pedagogia
com especializacdo em diferentes areas do ambito educacional. O tempo de
servico dos professores alfabetizadores varia de 5 anos a 27 anos de atuacdo em

sala de aula.

E importante destacar que as andlises apresentadas neste trabalho
encontram-se organizadas a luz das indagacfes que nortearam este estudo,
buscando por meio das vozes dos sujeitos da pesquisa elucidar as seguintes
questdes: Quais os modos de apropriacdo de conhecimentos e construcao de
saberes evidenciados pelos docentes em seu percurso profissional?; Que
concepcOes de formacdo continuada estdo presentes na politica de formacao
continuada do PNAIC?; Como se d& na prética esta politica, e em que medida

tem oportunizado o aperfeicoamento da pratica docente?

Destaca-se que as questbes elencadas nas entrevistas para ambos os
grupos pouco diferem no seu conteudo, portanto, a analise busca um constante
didlogo entre os relatos dos dois segmentos participantes da pesquisa, de modo
que, a luz do aporte tedrico, procedeu-se a interpretacdo dos dados produzidos

na pesquisa empirica.

4.2.1 - A construcéo e a (re) construcao dos conhecimentos e saberes docentes e
a importancia atribuida a formagéo continuada de professores: o PNAIC em foco

Considerando que todas as profissées sdo mediadas por uma série de
conhecimentos e saberes necessarios para a efetivacdo de suas atividades, e
ainda, que o exercicio docente produz necessariamente um conhecimento
especifico relacionado & acdo, uma das primeiras questdes indagadas aos
professores alfabetizadores participantes desta pesquisa, teve a intencdo em
elencar quais conhecimentos séo relevantes para o exercicio da docéncia, como

também, como a pratica pedagodgica do entrevistado estd constituida, se, por
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meio dos estudos proporcionados pela formacdo continuada ou nas préaticas

vivenciadas no decorrer da profisséo.

Desse modo, os entrevistados foram unédnimes em destacar que seus
conhecimentos se constituem por meio da formacao inicial e continuada, do
exercicio da docéncia, como também, da troca de experiéncias com seus pares.
Foram unanimes ainda, quando evidenciaram a importancia dos conhecimentos
proporcionados pela formacgédo continuada, como também os advindos das

praticas vivenciadas no decorrer da profissdo, conforme relatos abaixo:

“[...] os conhecimentos tanto tedricos quanto conhecimentos praticos sao
relevantes para o exercicio da docéncia, como também conhecer o aluno
para que eu possa se necessario modificar minha maneira de ensinar e o
aluno assim conseguir aprender” (PA2).

Ambos o0s conhecimentos, pois vai constituindo o outro. A minha
experiéncia ajuda muito na resolugdo dos entraves diarios, como
também, por meio da formagdo continuada consigo adquirir
conhecimentos que subsidiam a minha pratica docente (PA4).

A PAS8 destaca: “Considera-se os dois conhecimentos importantes para o
desenvolvimento docente e também dos alunos, tanto a formacdo continuada
como a experiéncia, ambos trazem a pratica pedagdgica conhecimentos

relevantes para o trabalho docente”.

Pdde-se verificar ainda nas vozes docentes a importancia dada a formacao
inicial do professor, conforme enfatiza a PA7,

A base para o professor desenvolver sua docéncia € o curso do
Magistério e o curso de Pedagogia, nos quais os professores obtém
conhecimentos didaticos, tedéricos, praticos e cientificos, conhecimentos
estes necessarios para solidificar sua pratica.

Mediante o exposto, pdde-se verificar por meio das entrevistas, que a
construcdo e a (re) construcdo de saberes adquiridos no decorrer do percurso
profissional dos participantes desta pesquisa, permeiam os diferentes saberes,
gue o saber profissional esta constituido ndo por um saber especifico, mas por
varios saberes de diferentes nuances, de diferentes principios, o que esta incluido

também o saber advindo da experiéncia profissional.
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Entende-se, dessa forma, que o professor é um profissional que possui
saberes de diferentes matizes sobre a educacdo e 0 processo ensino
aprendizagem. Dessa forma, os conhecimentos que orientam a pratica do
professor adentram-se na pluralidade de dimensdes proprias do trabalho dos
profissionais que atuam em variadas situacdes, 0 que os leva a agir também de
forma variada, mobilizando diferentes habilidades, metodologias e diferentes
teorias. Portanto, os saberes docentes sdo conhecimentos tedricos, praticos e da
experiéncia, sdo conhecimentos que se originam por meio da investigacdo, da

reflexdo e da partilha.

Os autores Tardif e Gauthier (1996, p.11) nos oferecem respaldo quando
afirmam que esta pluralidade de dimensdes do saber profissional “[...] € um saber
composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em

contextos institucionais e profissionais variados”.

Conforme enfatizado pelos professores entrevistados, 0 modo que entram
em contato com os diferentes saberes necessarios para o exercicio da docéncia
se da de diferentes maneiras, sendo por meio de pesquisas, cursos, em sala de
aula, cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacédo, internet, etc,
destacando, também, a importancia da formacgdo continuada para o contato e

apropriacao dos diferentes conhecimentos.

A importancia atribuida a formacdo continuada de professores
alfabetizadores foi unanime entre os entrevistados, haja vista as constantes
mudancas sociais, culturais e tecnoldgicas da sociedade em que os profissionais
da educacéo e estudantes estédo inseridos. P6de-se, dessa maneira, observar a
atencdo e mérito que destinam a formacgéo continuada no decorrer da carreira do
professor, 0os quais consideram que a aprendizagem € um processo inacabado e

continuo.

A vista disso, seguem alguns relatos dos orientadores de estudo e

professores alfabetizadores entrevistados frente a importancia atribuida a

formacao continuada de professores alfabetizadores:

“Considero de grande importancia, pois contribui e enriquece o trabalho do
professor, aperfeicoando o que ja se trabalha, o que o professor ja sabe e

trazendo ainda novos conhecimentos” (OE1).
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A formacdo continuada de professores alfabetizadores é de grande
importéncia, pois na medida em que o docente trabalha com seus alunos
percebe suas individualidades, contando ainda que os alunos ndo sao os
mesmos de ontem, o que necessita a formacdo continuada, estar
sempre se aperfeicoando. O mundo estd em constante evolugcdo e o
professor deve acompanhar, pois a educacdo ndo é algo pronto e
acabado, a medida que a educacdo vai se transformando, o professor
vai mudando e acompanhando tais mudancas. Estar em formacéao é ter
sua pratica, seu conteddo, seu método, mas sempre aperfeicoando,
visando assim o melhoramento da pratica pedagdgica, a melhor maneira
de ensinar seus alunos (OE2).

Para mim a formacdo continuada é muito importante, porque seu
aprendizado tem uma continuidade, o que significa que a gente vai
buscando novos conhecimentos, aprendendo sempre mais. Nas
discussbes entre os professores, cada um traz contribui¢cdes, colabora
com algo, eu acho que essa contribuicbes sdo muito bem vindas. A
formacdo continuada da autonomia para o professor de ir a busca do
conhecimento, o qual tem a chance de adquirir e expor conhecimentos, e
assim aprender novas praticas pedagoégicas (PA2).

A formacdo continuada tem pra mim uma importancia muito grande,
porque a gente acaba trocando experiéncias, obtendo novos
conhecimentos, aperfeicoando nossa pratica pedagogica. A formacao
continuada leva a gente a pensar, repensar, refletir sobre nosso trabalho,
nos leva a auto-avaliacéo (PA4).

PA6 enfatizou, “Eu considero a formacido continuada muito importante
desde que esteja relacionada ao que vivenciamos em sala de aula, no nosso dia-

a-dia e na nossa realidade”.

A formagédo continuada tem muita importancia a todos nos profissionais
da educacéo, pois € um aperfeicoamento da préatica, faz com que o
professor reflita e repense sobre sua préatica docente e ainda motiva com
novas ideias para trabalhar, tornando a aprendizagem significante, tendo
uma postura pedagodgica consciente. Sabemos que a aprendizagem
acontece durante toda a nossa vida e cabe a nos saber como o0s
estudantes pensam, se desenvolvem e como adquirem o conhecimento
do mundo, para que assim torna-los capazes de compreenderem a
realidade por meio dos conhecimentos adquiridos desde a infancia na

escola (PA8).

O professor esta sempre em constante aprendizado, mesmo que 0
professor tenha muita experiéncia, o mundo estd mudando a cada dia,
se ndo tiver uma formacgé&o continuada, um aperfeicoamento constante, o
professor ndo consegue acompanhar as mudancas quem vem
acontecendo na nossa sociedade. Quando se esta participando de uma
formacao continuada temos mais oportunidade de tirar ddvidas com
guem sabe mais que a gente, isso traz seguranca no trabalho (PA9).
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A partir de tais declaracdes, pode-se afirmar que formacéo continuada é o
espaco em que o professor aprende novos conceitos, emerge discussdes em
relacdo a educacdo e, principalmente, a reflexdo sobre sua acdo docente,
aperfeicoando, significando e ressignificando sua atuacéo profissional, no intuito

de aperfeicoa-la ou, até mesmo, buscar sustentagcdo das praticas ja existentes.

Desta maneira, percebe-se que a formacado continuada é importante para o
professor alfabetizador, pois, a partir dela, ele atualiza-se e tece diferentes
reflexdes sobre suas acdes em sala de aula, intentando, dessa forma, mudancas

significativas em suas préticas.

A vista disso, Novoa (1991) contribui nessa discusséo, defendendo que a
formacdo continuada tem diferentes objetivos dentre eles o de propor novas
metodologias e levar os professores a discutir as teorias atuais, com o intento de
contribuir nas mudancas e melhorias da acdo pedagdgica na escola e,
consequentemente, da educacéao.

Para que ocorram as mudancas na pratica pedagogica dos professores,
Névoa (1992) aponta que depende dos professores e da sua formacéo,
destacando que o desafio da formacéo continuada representa considerar a escola
como um espaco educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam agdes distintas,
sendo encarada a formacdo como um processo continuo, integrado no dia-a-dia
dos professores e das escolas, e ndo somente como uma atribuicdo que se da a

margem dos projetos profissionais e organizacionais.

Tomando a afirmacédo do autor acima, destaca-se a énfase nos discursos
dos entrevistados frente a importancia da formacao continuada, sendo unanime, a
necessidade de tal formac&o estar relacionada com o que o0s professores
vivenciam em sala de aula, e que esta formacao venha ao encontro das vivéncias

do dia a dia, ou seja, com a realidade escolar onde estéo inseridos.

Por este ponto de vista, Imbérnon (2009) nos déa respaldo quando aponta
que muitas das formacdes oferecidas aos docentes ndo oferecem uma prética
contextualizada, enfocando a importancia da iniciativa de inserir os problemas
reais do contexto escolar, visto que ha poucas praticas inovadoras ou, a0 menos,

as praticas inovadoras néo sao proporcionais a formacao existente.
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Dessa forma, salienta-se a importancia de que a formagéo continuada de
professores aconteca articulada com as a¢@es cotidianas da sala de aula, proxima
dos entraves reais dos docentes, tendo como referéncia central o trabalho de
equipes de professores, revelando, dessa forma, uma dimensao flexivel de

participacéo e investigacao.

Por esta linha, Névoa (1995) reforca que a formagéo continuada acontece
por meio da inovacao, experimentacéo, pela tentativa de novos jeitos de trabalhar
pedagogicamente e por meio da reflexdo critica de sua utilizacdo. Portanto, a
formacao continuada transita pelo processo de investigar, diretamente ligado com
as préticas educativas vivenciadas pelos professores.

Por conseguinte, percebe-se que esta mesma compreensdo que se fez
presente nos discursos dos professores, também se encontra nos discursos dos
documentos analisados nesta pesquisa, apontamentos que também coadunam
com a defesa de que a formagédo continuada se concebe enquanto elemento

fundamental para a constituicdo do trabalho docente.

E relevante destacar que o Documento Orientador das acbes de formac&o
continuada de professores alfabetizadores dos anos de 2014 esclarece que,
enquanto politica nacional, a formagdo continuada é compreendida como
elemento fundamental para a profissionalizacdo docente, a qual deve integrar-se
ao dia a dia da escola, pautando-se no respeito e na valorizacdo dos diferentes
saberes e da experiéncia do professor. “Logo, a formagao continuada se constitui
no conjunto das atividades de formacao desenvolvidas ao longo de toda a carreira
docente, com vistas a melhoria da qualidade do ensino e ao aperfeicoamento da

pratica docente” (BRASIL, 2014a, p.1-2).

Como se pbde perceber, a palavra aperfeicoamento apareceu em
diferentes momentos da fala dos entrevistados, 0s quais concebem-no como um
processo de construcdo de saberes, na busca em tornar suas praticas melhores,
nao perfeitas, tendo a consciéncia da importancia de ensinar determinados
contetdos, mas indo além, a consciéncia do compromisso com as transformacdes
da sociedade, buscando dessa forma, oportunizar aos alunos o acesso a

diferentes saberes.
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Inferiu-se que tanto os saberes vivenciados pela formacao continuada,
como os saberes das experiéncias da profissdo permitem ao professor a
interacdo com seus pares, ampliando seus conhecimentos e dando significados e
sentidos a pratica docente, tornando-0s mais claros e mais conscientes. Pode-se
considerar que essa ampliagdo pode ocorrer por meio da prética da reflexividade,
na qual os processos de reflexdo do docente vao se alargando na medida em que

ele vai se inserindo, coletivamente, nesse processo de reflexao.

Contudo, Tardif (2011) aponta que os saberes docentes advindos por meio
da experiéncia, os quais se ddo da préatica e do confronto com as diferentes
situacgdes vivenciadas no decorrer da profissdo, ndo se constituem em certezas
acumuladas de modo individual no decorrer da carreira docente, mas sim,
saberes que se objetivam quando partilhados pelos docentes nas relacdes com
seus pares.

Dessa forma, pode-se afirmar que a formacdo ndo se estabelece pelo
acumulo de técnicas, cursos, etc, mas sim por meio de um trabalho de reflexdo
critica sobre as préticas, como também de permanente (re)construcdo de uma
identidade pessoal e profissional. O saber da experiéncia advém do trabalho
cotidiano do professor e do conhecimento dessa realidade, ndo podendo dessa
forma ignorar os saberes que os docentes adquirem por meio de sua vivéncia

individual e coletiva.

Tardif (2002, p.261) esclarece que “[...] ainda hoje, a maioria dos
professores aprende a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro”.
O que significa que néo se pode deixar de reconhecer a importancia dos saberes
da experiéncia e da pratica do professor, pois é levando em consideracdo esses

saberes que o saber cientifico deve ser construido.

Por esta linha, Candau (1996) aponta para a relevancia do reconhecimento
e da valorizacdo do conhecimento docente no contexto das praticas de formacao
continuada, de modo especial, dos saberes da experiéncia, visto que o saber

docente é construido levando em conta esses saberes, como afirma Tardif (2002).

Frente ao entendimento de formacgéo continuada da politica em estudo, os
professores e também os orientadores de estudos foram unénimes em destacar

que a formacao continuada do PNAIC trouxe no seu cerne a abordagem tedrico-
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reflexiva, a qual oportunizou uma formagéo em que as singularidades do trabalho

pedagodgico foram objeto de reflexao.

Por meio da analise do contexto de producédo do texto e desta analise do
contexto da pratica, pode-se constatar que o PNAIC traz como causa primaria da
formacao continuada a pratica da reflexividade, ou seja, a reflexdo docente que,
conforme Alarcdo (1996, p.175), € “[...] uma forma especializada de pensar, pois
implica perscrutacdo activa, voluntaria, persistente e rigorosa daquilo em que se
julga acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica”. E o ato de ser reflexivo

gue habilita o pensamento a ser um “atribuidor de sentidos”.

Portanto, compreende-se que o processo de formacdo de professores
perpassa necessariamente, pela reflexdo do seu saber, seu saber fazer, e ainda

pela reflexdo acerca de sua aprendizagem e de sua utilizacao.

Por este viés, pode-se reconhecer que a formacdo continuada do PNAIC
constitui-se num espaco capaz de mobilizar os saberes dos docentes,
desenvolvendo habilidades primordiais para uma investigacdo de sua propria
pratica, tornando, assim, o professor como mediador do conhecimento do aluno, o
qual conduz o aluno a autonomia, a construcado do préprio conhecimento, como
forma de compreender a realidade social onde vivem, tendo como base, segundo

Imbernén (2010, p.94), a “[...] dialética entre o aprender e o desaprender”.

A partir do momento que o professor busca formacédo continuada e novos
saberes para sua profissdo, aqui numa perspectiva da formacgéo continuada do
PNAIC, torna-se um profissional inserido num contexto que lhe possibilita

momentos de reflexdo da teoria com a pratica.

Este processo faz parte da construgao profissional docente, o que oferece
oportunidade em relacionar a teoria com seu conhecimento préatico, o qual foi

construido no cotidiano escolar, levando-o assim a reflexdo da pratica educativa.

Na formacdo reflexiva, o professor forca-se pela introducdo e
desenvolvimento de constantes caminhos de comunicagdo entre sua propria
identidade como educador, seus objetivos, seus limites, o contexto escolar de que
faz parte, a realidade de sua sala de aula e a sua praxis pedagogica, mas fazendo
de sua pratica um processo dinamico que considere a complexidade do processo

de ensino e de aprendizagem.
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Quando o professor possui uma formacao reflexiva, ele tem consciéncia
frente ao respeito pelo educando, pelo conhecimento que ele traz e pela aquisicao
de novos conhecimentos, 0os quais vao sendo construidos no decorrer da vida

educativa do aluno.

Considera-se que a formagdo continuada permite ao professor o
desenvolvimento da sua compreensdao como um dos agentes do processo
educativo, processo este que ndo sO esta atrelado aos problemas sociais,
politicos e econdbmicos do cotidiano, mas a compreensdo de como estes

problemas podem ser trabalhados no dia a dia de sua realidade educacional.

A préatica reflexiva docente é um dos principios gerais da formacéo
continuada que o programa espera contemplar no decorrer do processo formativo
do professor, afirmacdo esta evidenciada no Documento Formacdo de
Professores no PNAIC (2012).

A prética da reflexividade é uma capacidade que cabe ser exercitada no
cotidiano do professor, por auxiliar nas decisbes que toma no decorrer de suas
aulas, ajudando, ainda, no processo cognitivo dos discentes, a qual deve ser
construida e fundamentada a partir dos estudos cientificos, a fim de possibilitar a
alternancia entre a pratica/teoria/pratica.

Nesse sentido, Lima (2009, p. 75) destaca que a formacao continuada

[...] deve estar aliada a solidez teérica e pratica, a0 mesmo tempo em
gue permite a auto-inquiricdo permanente de como esta se processando
esta formacgdo. Logo esta necessidade devera ser muito discutida, muito
mais vivida pelos professores e pelos cursos de formacdo de
professores, se estes realmente se comprometerem com a qualidade da
educacéo e a educacado de qualidade para o presente e 0 porvir.

Assim, o professor, quando da reflexdo de sua pratica, questiona-se sobre
sua formacdo, sua contribuicdo para o desenvolvimento de discussbes e
encaminhamentos de solugdes, sua relagdo com os demais profissionais da
escola, seu posicionamento frente aos problemas sociais, entre outros
guestionamentos.

Lima (2009, p. 77) destaca ainda que
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A reflexdo da préatica pedagogica € um exercicio de aprendizagem, de
encontros e reencontros, de revisdo, de repensar a pratica de maneira
criativa, inovadora e transformadora; enfim, € um momento de reexame
de tomada de decisdo, tornando o fazer pedagdgico enriquecedor,
significativo, no qual o aluno, professor e outros atores possam crescer
como sujeitos em formacao.

Uma questdo considerada pertinente se faz presente nos discursos do
contexto de producédo de texto, por meio dos textos oficiais e no contexto da
pratica, por meio da voz dos professores, 0os quais destacam ser uma das
intengbes da formag&o continuada do PNAIC formar um grupo de professores
orientadores de estudos que desenvolvam grupos de estudos com 0s cursistas,
promovendo assim a compreensdo do processo de ensino e aprendizagem da
linguagem e a necessidade de uma cultura de formacao continuada.

Por este viés, a formacdo dessa cultura de formacdo continuada nos
municipios e, consequentemente, na escola, é um grande desafio, visto que, hoje
0S municipios, na grande maioria, aguardam as propostas vindas dos governos
do ambito estadual e federal

Reconhece-se a importancia dos programas de formagédo continuada
oferecidos pelos entes federados, mas € relevante destacar, que estes venham
apenas para fortalecer e legitimar a escola enquanto I6cus de formacédo continua
e permanente, quando l4 j4 esta instaurada uma cultura de formacao continuada,
ou seja, uma comunidade colaborativa de aprendizagem, ou nas palavras de
Imberndn (2009), uma comunidade de pratica.

Ha de se pensar esta questdo pelo viés de que ainda algumas escolas
atribuem ao coordenador pedagogico o principal articulador das ac¢des formativas,
e, desse modo, deve promover o desenvolvimento da equipe. Sabe-se que o
papel do coordenador pedagdgico nas escolas é assegurar, em conjunto com 0s
professores, a qualidade do processo educativo oferecido aos alunos, o que é
feito, sobretudo, por meio da formagao continuada docente.

E importante destacar que este estudo reconhece a importancia de uma
cultura de formacdo continuada de carater colaborativo, considerando o
importante papel do coordenador pedagdgico na instituicdo escolar. Pensando
assim, numa formacgao continuada que busque subsidiar os professores com 0s
conhecimentos cientificos e privilegiando as interacées ocorridas no proprio

contexto escolar e nos demais espacos do sistema educacional.
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Pensa-se que a formacgdo continuada do PNAIC, com suas praticas e
metodologias, pode ser um campo a ser explorado no sentido de uma formacao
compartilhada, sendo parte integrante do compromisso de alfabetizar as criancas,
admitindo assim, o coordenador pedagdgico como importante agente para uma
gestdo democratica, que somente numa atuacdo conjunta, torna-se possivel
formar culturas institucionais de formacgéo continuada. Oferecendo assim, apoio a
diversidade de professores e em diferentes momentos do exercicio profissional.

Nesse processo formativo, parte-se do pressuposto de que o coordenador
pedagdgico assume o papel de colaborador ativo numa perspectiva da acgéo
reflexiva, o qual auxiliard com préaticas no sentido de criar espacos e participar
junto aos docentes de processos de formacdo, inovacdo e pesquisa, com 0O
intento de auxiliar na analise dos entraves, individuais e coletivos, os quais podem
ser encontrados pelos docentes no decorrer da formagdo continuada. Pois,
enquanto os professores se depararem com situacBes problematicas, as
possiveis mudancas na pratica educacional podem retardar.

Isso possibilita a compreensdo de que o trabalho do coordenador
pedagdgico corrobora para o desenvolvimento de um trabalho coletivo que,
conforme Imberndn (2010) e N6voa (2009), possibilita uma formacédo continuada
gue produza resultados positivos na constituicdo do trabalho do professor.

Vale destacar, contudo, a compreensdo da escola enquanto contexto de
uma cultura consciente, acerca de uma liberdade a ser construida, no entanto,
atravessada por significados e contetdos simbdlicos que exercem certa influéncia
no que se refere ao que é central na formacao docente.

A instituicdo escolar pode criar espacos de construcdo e reconstrucao da
pratica, tendo o didlogo e a teoria como elementos relevantes, uma proposicao
que exceda um pensamento de uma cultura predominante, buscando dessa
forma, uma cultura particular, respaldada em elementos que propiciem uma
formacdo docente que ultrapasse aquilo que é visto como cultura padrdo e
predominante.

E nesse sentido que Imbernén (2011, p.15) aponta que “[...] a formacéo
continuada deve se dar a partir da escola”, com a intengdo de garantir a
constituicdo do docente que possui uma pratica epistemoldgica necessaria e

pertinente a auto-formacéao.
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O mesmo autor afirma ainda ser imprescindivel formar o professor na
mudanca e para a mudancga, por meio do desenvolvimento de capacidades
reflexivas em grupo e, consequentemente, a abertura para o desenvolvimento da
autonomia profissional compartilhada.

Nessa perspectiva, na educacado e na formagado dos professores, Imbernon
(2009, p. 80-81) enfatiza a importancia da comunidade de pratica, o qual define

como,

Sao grupos constituidos com a finalidade de desenvolver um
conhecimento especializado, mas ndo é uma comunidade cientifica, ja
gque seu fim ¢é informar e comunicar experiéncias praticas,
compartilhando aprendizagens baseadas na reflex8o partilhada sobre
experiéncias praticas (hoje se une ao conceito de gestdo do
conhecimento ou préatica reflexiva como processo de pratica
compartilhada). O processo de aprendizagem se dé através de uma forte
participagdo de um grupo de individuos testando, de diversas maneiras,
0 objeto de conhecimento em questao (embora experiéncias educativas
também incorporem agentes sociais). E o proprio grupo que estabelece
0s objetivos de aprendizagem estes, por sua vez, sdo selecionados no
contexto da pratica [...].

Desse modo, no contexto escolar, entende-se que a comunidade de pratica
seria um grupo de docentes que trocam saberes, refletem e aprendem
mutuamente sobre suas praticas. Uma comunidade de pratica poderia ser um
movimento de docentes ou a formacéo que estes movimentos gera, com o intento
de aprender com os pares e a troca de informacdes e saberes (IMBERNON,
2009).

E importante destacar que todas as experiéncias partiham de alguns
principios pedagdgicos, entre os quais se destaca o principio de que todos os
membros compartilham de metas, uma vez que a aprendizagem escolar nao recai
exclusivamente sobre professores, mas para alcancar uma educacdo mais
qualitativa, participam também as familias, sociedade civil, etc. A aprendizagem
apresenta propositos, ou seja, o ensino é planejado pela coletividade e se
estabelecem finalidades claras e partilhadas pela comunidade. Outro principio se
da em relacdo a avaliagdo do processo, o qual estd em continua reviséo realizada
também pela comunidade (IMBERNON, 2009).

O mesmo autor advoga que, para que esta formacdo considere a
comunidade, ela deve partir de alguns pressupostos, dentre eles a consciéncia de

que todos os agentes da comunidade tém conhecimentos e que ninguém detém o
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conhecimento como um todo, se fazendo necessario que cada um compartilhe o
conhecimento que possui (IMBERNON, 20009).

Pensa-se que esta realidade pode estar um pouco distante de acontecer
nas escolas, pode-se dizer que se esta caminhando a passos lentos, mas, a partir
do momento que o espaco da escola for reconhecido como um lugar privilegiado
de formacdo de pesquisadores, os quais almejam a resolugdo conjunta de
entraves da aprendizagem, partindo do trabalho escolar, pode-se pensar em se
estabelecer uma cultura alicercada numa comunidade de aprendizagem em que
0S proprios agentes pensem e executem as praticas de formacao.

Sabe-se que nao ha respostas prontas para a gama de dilemas que
permeiam o contexto educacional, por isso, € importante assumir uma ética
profissional que se constréi no didlogo com os seus pares (Névoa, 2009).

E assim, os programas de formag&o continuada oferecidos pelos entes
federados venham para fortalecer e legitimar o espaco escolar, enquanto lugar de
formacdo continua e permanente, caso contrario, € bem provavel que, quando
encerrada uma politica, falando especificamente neste estudo da formacao
continuada do PNAIC, os municipios e as escolas se mantenham numa posi¢ao
de conforto a espera que alguém pense uma nova politica e eles apenas a
executem.

Imbérnon (2009, p. 89) enfatiza ainda que

A mudanc¢a em qualquer pessoa nunca € simples e, portanto, a mudanga
gue se pede ao professorado na formacao ndo € uma mudanca simples,
mas um processo complexo [...], posto que se trata de uma mudanca nos
processos que estao incorporados (conhecimento da matéria, o didatico,
dos estudantes, dos contextos, dos valores, etc.), ancorados na cultura
profissional que atua como filtro para interpretar a realidade.

Mediante 0 exposto, percebe-se a importadncia da participacdo dos
professores nas discussbes e na construgdo conjunta da aprendizagem, na
construgdo séria de uma cultura de formacgéo continuada na escola, incorporando
um sentido ético e epistemoldgico a partir da pratica e da experiéncia contextual.

Por meio das vozes dos entrevistados, pode-se averiguar que eles nao
participam da formacé&o continuada apenas se apropriando de conteudos que sao

compartilhados, mas também mobilizam os conhecimentos relacionando-os com
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0 seu cotidiano pessoal e profissional. Desse modo, torna-se necessario olhar

para os docentes sob o ponto de vista cultural e subjetivo.

4.2.2 — A formacdo continuada do PNAIC na pratica e o aperfeicoamento do
professor alfabetizador: relatos e vivéncias docentes

E necessario apontar que esta pesquisa procurou indagar os pesquisados
sobre o entendimento do termo PACTO, sendo que esses destacaram que 0O
termo significa um trato, um acordo, um compromisso assumido entre pessoas ou

instituicées na intencao de atingir determinado objetivo.

Quando questionados sobre a compreensao que tém acerca do PNAIC,
percebeu-se que 0s mesmos possuem um entendimento consolidado frente aos
objetivos desta politica, os quais entendem como um compromisso assumido
entre Distrito Federal, estados e municipios em atingir o objetivo frente a
alfabetizacao das criancas estudantes das escolas publicas brasileiras, até o final

do terceiro ano do ensino fundamental.

Outra questéo feita aos sujeitos pesquisados foi sobre as condi¢cfes para
cumprir tal objetivo, os entrevistados destacaram que 0 municipio esta
conseguindo cumprir parcialmente, entendendo que a formag&o continuada é um
dos mecanismos para se atingir determinado acordo, ndo é o Unico, visto que as
escolas necessitam de melhores investimentos em infraestrutura, valorizacao
docente, melhores condi¢cdes de trabalho e o fortalecimento de politicas

educacionais voltadas para a incluséo.

Apontou-se ainda o fato da diversidade de alunos em sala de aula,
especificamente as criancas que apresentam dificuldade de aprendizagem, o que
pode impedir que o processo de alfabetizacdo seja atingido por todas as criangas

até o final do terceiro ano do ensino fundamental.

O documento Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - O Brasil
do futuro com o comec¢o que ele merece (2012) reconhece esta diversidade de

alunos presentes nas salas de aulas.

Considerando que a avaliagdo € parte constituinte do processo
pedagodgico e que, com base nela, é possivel entender melhor quais séo
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os conhecimentos das criancas e suas dificuldades, podem ser
desenvolvidas estratégias diversas em sala de aula em que as criangas
sejam atendidas de formas diferenciadas. Os sistemas de ensino devem
se organizar para lancar mado de estratégias de acompanhamento
especial as criancas que, em relacdo aos objetivos esperados, estejam
precisando de apoio pedagdgico mais intenso e diferenciado [...] (2012b,
p. 35).

Desse modo faz-se importante a reflexdo acerca dos direitos que todos tém
ao conhecimento, implicando assim, o preparo dos docentes para atuarem em
espacos educacionais diversificados, tendo a possibilidade de ensinar a todos os
estudantes mediante o respeito as suas necessidades e, assim, a efetivacdo da

igualdade de acesso ao saber.

Frente a esta questdo, percebe-se que o educar na diversidade se constitui
como um desafio, o que implica em conhecer cada aluno, com suas
potencialidades, experiéncias anteriores, desejos e necessidades, identificando
nesse processo as necessidades de aprendizagem especificas.

Para este fim, demanda um planejamento muito bem pensado e elaborado,
que, por meio da didatica e da gestdo de tempo, o aluno participe ativamente e

seja alfabetizado até o final do terceiro ano do ensino fundamental.

Frente ao compromisso da alfabetizacdo das criancas, e como ja
mencionado anteriormente, os professores se posicionaram de forma consciente
frente a esse objetivo do PNAIC, os quais destacaram que sdo conhecedores das
responsabilidades e dos desafios assumidos frente a adeséo da referida politica,
como também sdo conhecedores de que a realidade em sala de aula € complexa,
e gue, por vezes, se sentem ansiosos e inseguros, frente a tal compromisso

assumido, enquanto professor alfabetizador.

Todos os entrevistados reconhecem o PNAIC como uma politica
educacional importante e necessaria, que vem acrescentar e enriguecer o
trabalho docente. Mas quando questionados sobre os discursos promissores dos

gestores federais frente as politicas educacionais, enfatizam que

Desconhecem a realidade dos municipios, talvez eles nem imaginam
como é a realidade das escolas e falam coisas que talvez nem venha ser
alcancado. E preciso ter conhecimento das realidades mesmo que
regionais, pois juntam todos os municipios como se fossem iguais, cada
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um, como cada regido tem suas demandas e dificuldades, falta esse
conhecimento para os formuladores das politicas (OE1).

PA3, quando indagada sobre a mesma questéo, fez um desabafo:

E facil fazer projetos e por no papel e enviar para as secretarias e
escolas, o dificil é colocar em pratica e exigir que criancas cada vez mais
precoces sejam inseridas nas escolas e alfabetizadas. O papel aceita
tudo, mas as realidades sdo totalmente diferentes em cada estado,
regido ou municipio.

Quando a PA3 destaca a insercado cada vez mais precoce das criangas na

escola, reforca que

As criangas tem o direito de aprender sim, mas ndo num plano forgado,
mas com seguranca e qualidade. Tenho visto criangas dormindo
sentadas em banco de Onibus sem condi¢cdes de usufruir de um
transporte adequado, correndo riscos.

Quando perguntado a PA3 sobre que situacdes vivencia, ela da o exemplo
das criancas do 1° ano e da Educacdo Infantil que necessitam do transporte
escolar, enfatizando que essas criancas sao pequenas e o veiculo do transporte é
inadequado, ou seja, ndo dispde de cadeirinhas apropriadas, ficando assim,
segundo PA3, vulnerdveis a qualquer imprevisto. Complementa dizendo

“Alfabetizar nao é violar direitos da crianga”.

PA7 destaca que,

[...] na teoria os discursos sdo promissores e bonitos, mas é na pratica
que sentimos a realidade e as dificuldades, principalmente nés que
trabalhamos em escola multisseriada.

Das quatro professoras alfabetizadoras entrevistadas que atuam em
escolas multisseriadas, todas destacaram a dificuldade em organizar o trabalho
pedagogico, pois o professor trabalha com diferentes turmas ao mesmo tempo, e
tal organizacdo se constitui como um desafio para o professor, pois precisa

gerenciar seu tempo de modo a atender todos os niveis, estando atento para que
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entre um e outro atendimento, um grupo de alunos de uma determinada turma

nao figue sem atividade ou sem acompanhamento.

PA8 destaca que

O planejamento das aulas precisa ser diferenciado se comparado a de
um professor que atua em sala seriada, pois o docente que trabalha com
turmas distintas terd que planejar diferentes atividades, conforme a
quantidade de turmas e alunos que ira atender. Com isso, havera um
aumento no ndmero de planejamentos que o professor realizard,
podendo muitas vezes ndo conseguir desenvolver uma pratica
pedagdgica condizente com a necessidade de todos os alunos.

Tal preocupacéo se da, tendo em vista, que isso pode colocar em risco o
compromisso assumido frente ao PNAIC, sendo esta uma inquietacdo que ficou

evidente no relato dos professores que atuam em escolas multisseriadas.

Ha uma disparidade entre a realidade vivenciada e o que é esperado
pelos entes federados, considerando a realidade local, a desvalorizagéo
do profissional docente, a escassez de recursos oferecidos ou até
mesmo mal aplicados e a grade curricular, considerando que existem
escolas multisseriadas, o que exige muito mais do professor, o que pode
comprometer a qualidade do ensino e consequentemente a alfabetizacdo
de todas as criancas até o final do terceiro ano do ensino fundamental
(PA9).

Da mesma forma, percebe-se também na fala dos professores que atuam
na zona urbana, que os discursos dos gestores federais ndo condizem com a

realidade vivenciada pelos municipios, no qual,

[...] os discursos sao promissores e ha uma luta pela alfabetizagdo de
todas as criancas, mas a realidade poderia ser melhorada com maior
valorizacdo docente e melhores condi¢8es de trabalho (PA9).

Com base em tais discursos, pode-se observar a insatisfacdo, ndo em
relacdo a politica de formacédo continuada do PNAIC, mas acerca de alguns
aspectos relacionados a realidade educacional, o que pode levar a pensar sobre
tais questdes, enquanto fruto das reformas educacionais, as quais
acompanharam uma tendéncia mundial da necessidade de se aferir resultados
dos sistemas educativos mediante a capacidade de resposta da escola aos

objetivos e metas afixados a ela.
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Ao se falar de aprendizagem, fala-se, inevitavelmente, do professor
(NOVOA, 2009). Pdde-se perceber que no contexto de influéncia ha muitas
declaracbes de que a aprendizagem dos estudantes ndo respondia as
expectativas colocadas pelo sistema educacional, o que assim,
consequentemente, o olhar volta-se para o docente, o que supde que, para ter
uma boa prética, os professores devem apresentar uma qualificagdo compativel
com as exigéncias de suas atribuicdes, e dessa forma precisam de formacao

permanente.

Desse modo, recai ao professor a complexidade do sistema, o qual
estabelece uma funcdo que acarreta ndo s6 a compreensdo dos conteudos
didaticos e disciplinares, mas também o dominio sobre o desenvolvimento afetivo,
cognitivos, social e afetivo dos alunos, como também a capacidade de lidar com
as diferencas e o atendimento as necessidades sociais dos individuos envolvidos
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Diante desse cenério, 0s organismos internacionais, para cumprir com 0s
acordos e metas estabelecidas entre os paises, intensificam as acbes que
buscam aligeirar internamente o cumprimento de pactos realizados nesse
contexto (FREITAS, 2012).

Diante disso, o desenvolvimento profissional docente aparece como
indiscutivel na busca pela qualificacdo do docente e, consequentemente, pela
qualidade do ensino. Essa relacdo direta entre a qualidade do trabalho do
professor e 0 sucesso escolar dos alunos faz com que as politicas voltadas para o
desenvolvimento profissional docente concentrassem suas acbes de

sobremaneira na formagéo continuada.

Entretanto, se, por um lado, a formacdo continuada é considerada
indispensavel para o desenvolvimento do professor, por outro, a centralidade das
acOes nesta perspectiva vem esquecendo outros principios tao indispensaveis

quanto.

Por este viés, Oliveira (2010) destaca que apesar de a formacgéo

continuada ser atribuido grande peso, a nogcdo de desenvolvimento profissional
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deve envolver outros elementos de grande relevancia, como o salario do

professor, as condicdes de trabalho®® e o progresso na carreira.

A remuneracao do professor também representa um aspecto relevante do
perfil profissional nas redes de ensino, o que demonstra de certo modo, a
valorizagéo profissional, ou seja, o reconhecimento pelo trabalho exercido pelo
docente.

Pode-se observar que no Brasil ha uma desigualdade salarial e de
condicbes de trabalho entre os profissionais docentes das diferentes regides do

Pais, conforme esclarece Duarte e Oliveira (2014, p. 72),

Considerando ser o Brasil um pais federativo que conta com 27 estados
e 5570 municipios, distribuidos em cinco regifes geograficas que
apresentam entre si significativas diferengas econdmicas, sociais,
culturais e politicas, mas que cada ente federado tem relativa autonomia,
inclusive em matéria educacional, a regulamentacdo em relacdo aos
docentes passa a ser uma questdo complexa e dependente de
negociacdo constante que pode variar de acordo com da correlacdo de
forcas do momento. Os profissionais da educacgdo béasica no Brasil sdo
contratados e remunerados pelos estados e municipios, 0 que resulta em
grande desigualdade salarial e de condicbes de trabalho entre
professores das diferentes regifes do pais, pois cada estado e municipio
tem liberdade para criar e definir suas préprias carreiras e planos
salariais, a despeito da legislacdo federal definir diretrizes de carreira
docente em nivel nacional (Resolu¢do n. 02/2009) e um Piso Salarial
Profissional Nacional (Lei n. 11.738/2008).

Desse modo, fica evidente nas vozes dos participantes desta pesquisa, que
o PNAIC é uma politica necesséaria e importante, mas os entes federados
precisam olhar a realidade das regides, estados e municipios, pois ha uma

divergéncia entre o que € propagado e a realidade vivenciada nos municipios.

Nesse sentido, Oliveira (2010) nos oferece amparo quando afirma que as
politicas educacionais de desenvolvimento profissional docente vém carregadas
de uma grande contradicdo em seus propdsitos: de um lado, exige dos

professores a atualizacdo, disposicao e adaptacao para responder e adequar-se

% Segundo Oliveira e Assuncdo (2010), as condicBes de trabalho docente referem-se a forma
como estéd organizado o processo de trabalho nas unidades educacionais. Para as autoras, tais
condi¢des envolvem aspectos relativos a forma como o trabalho é organizado, isto €, a divisdo das
tarefas e responsabilidades, a jornada de trabalho, os recursos materiais disponiveis para o
desempenho das atividades, 0s tempos e espacos para a realizacdo do trabalho, abarcando ainda
as formas de avaliacdo de desempenho, horarios de trabalho, procedimentos didatico-
pedagdgicos, admissdo e administracdo das carreiras docentes, condicdes de remuneracéo, entre
outras.
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as mudancas que vém sendo implantadas e um maior desenvolvimento
profissional; por outro, ndo |he proporcionam as condicdes de trabalho

necessarias para que isso seja efetivado.

Frente as questbes discutidas acima, os professores alfabetizadores
entrevistados reiteraram com precisdo a questao da valorizacdo docente e das

melhores condi¢des de trabalho.

Ao serem guestionados sobre as aspiracdes que tém com relacdo ao seu
trabalho, futuro, sua carreira docente, destacaram que almejam continuar
estudando e participando de formacdo continuada, para que possam continuar

exercendo a profissdo com dedicagdo e comprometimento, afirmando:

“‘Eu espero valorizagdo docente, melhores condigdes de trabalho para o
professor’ (PA4).

“Eu quero ser mais valorizada profissionalmente” (PA6).

Eu espero valorizacdo docente, melhor condi¢cdes para que eu possa
exercer minha profissdo. Espero ainda que os profissionais da educagéo,
principalmente os professores sejam uma classe mais unida na luta
pelos seus direitos e reconhecimento docente (PA7).

Estou exercendo minha profissédo ha 9 anos e gostaria de trabalhar com
apenas uma turma, pois sempre trabalho em salas multisseriadas, as
vezes me sinto impotente, parece que ndo rende como deveria, isso me
deixa frustrada. Contando ainda com o horario cansativo, fico 13 horas
fora de casa. Trabalho em duas escolas localizadas no campo e em
salas multisseriadas em ambas as escolas, isso é valorizagdo docente?
Isso é ter boas condi¢8es de trabalho? Almejo que os professores sejam
mais valorizados, ndo somente em salario, mas como ser humano que
enfrenta muitas dificuldades na escola e na maioria das vezes ndo séo
reconhecidos (PA9).

Dos professores alfabetizadores entrevistados, todos possuem dois
padrées de trabalho, alguns exercem na mesma escola e outros em escolas

distintas.

Partindo dos relatos acima, pode-se observar que a jornada de trabalho do
professor € uma questdo que inquieta o docente, pois se verifica uma carga
horaria intensa, 0 que pode revelar mais uma vez a precariedade das condi¢ges
de trabalho e de vida desses profissionais, sendo que, muitas vezes, pode

ultrapassar de 40 horas semanais de dedicagéo ao trabalho.
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Caldas (2007, p.82) destaca que essa intensa jornada de trabalho pode se
dar, “[...] como consequéncia do rebaixamento dos salarios, os professores vao se
obrigando a aumentar o numero de aulas dadas, triplicando a jornada de trabalho,

atuando em diversas escolas”.

E necessario lembrar que o trabalho docente é uma atividade com atributos
muito especificos, 0s quais ndo sdo apresentados por outras profissbes, como a
guestdo frente a necessidade de se trabalhar varias horas semanais, além
daquelas dedicadas ao ensino em sala de aula, destinando, dessa forma, um
tempo consideravel para o planejamento de aulas, correcdo de atividades dos

alunos, entre outras.

Isso significa que o tempo dedicado pelos docentes para a realizacdo as
atividades da docéncia varia muito e, por isso, ndo se pode aferir exatamente
quantas horas de trabalho efetivo se da a jornada docente, além das horas
dedicadas em sala de aula.

Ademais, a docéncia também é uma atividade que implica grande
envolvimento emocional e desgaste fisico e intelectual, apresentando-se como um

trabalho de elevado grau de exigéncia.

E por este lado que Duarte (2008) aponta que a jornada de trabalho do
professor é intensa e extensa. Intensa pelo grau de exigéncia da atividade
desenvolvida e extensa porque o numero de professores que possuem carga

horéaria de trabalho com 40 horas ou mais é bastante significativo.

Quando esta questdo é pensada, na visdo do professor que trabalha com
turmas multisseriadas, o trabalho se torna ainda mais desafiador, pois, como
nessa realidade geralmente um Unico professor trabalha com varias turmas ao
mesmo tempo, o planejamento e organiza¢do pedagodgica se tornam desafiadores

e, nha maioria das vezes, exaustivos.

Desse modo, a classe multisseriada se constitui como uma especificidade
de uma realidade eminentemente do campo, a qual se da em diferentes paises
como uma resposta no que se refere ao acesso da populacdo do espaco rural a
educacdo, ja que muitas vezes 0 baixo numero de alunos inviabiliza a

organizacao seriada.
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Para tanto, construir uma proposta educativa para a escola do campo
organizada em multiseriacdo ndo € tarefa facil para o professor, pois exige a
investigacdo das diferentes formas de organizacdo da acdo pedagogica realizada
em diferentes turmas com faixa etaria e aprendizagens diferenciadas, como

também a reformulagcéo da proposta pedagdgica das escolas e do curriculo.

Por este viés, se valendo das consideracdes acima e dos relatos dos
professores alfabetizadores, pode-se entender que a valorizacdo docente e a
jornada de trabalho do professor apresentam-se fragilizadas, visto que, se por um
lado os entes federados discursam sobre a valorizagcédo da educacéo e do trabalho
docente, por outro, sobrecarregam e precarizam o trabalho dos profissionais.

Em relacdo ao conhecimento e acesso aos documentos legais do PNAIC,
os professores pesquisados mostraram-se pouco conhecedores dos textos
oficiais, visto que alguns enfatizaram que foi apresentado no primeiro encontro da

formacao continuada e que estéo disponibilizados no site desta politica.

No que tange o entendimento dos textos, eles relataram que existia partes
dos documentos de dificil entendimento, mas, de uma forma geral puderam ter
uma visdo desta politica. Ressaltaram ainda que a leitura ndo foi realizada de
forma integra e que os documentos que conheciam se referiam aos documentos
orientadores da formacao continuada, aqueles que se referiam aos critérios para
participacdo e certificacdo, como também os documentos do cotidiano mais

imediato da formac&o.

Ja os orientadores de estudo demonstram um conhecimento mais amplo
sobre os documentos legais do PNAIC, destacando que tiveram 0 acesso por

meio do site e nas formagdes, mas que,

A legislacdo confundia um pouco, ndo deixava claro o que queriam dos
orientadores de estudo e professores, o que tivemos que buscar
esclarecimentos por email com a coordenadora do programa da IES
(OEY).

[...] esta disponivel no site a todas as pessoas, as quais podem ler, se
informar, e os mesmos estao dentro da legislacdo que rege a educacéo.
Alguns documentos estavam de facil entendimento, outros quando néo
se estd acostumado com o estudo de leis dificultava um pouco (OE2).
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Para melhor conhecer como a politica do PNAIC foi estabelecida no
municipio, foram questionados os orientadores de estudo sobre o numero de
professores que participaram da formacdo continuada do PNAIC nos anos de
2013 e 2014 e como esta politica de formacdo continuada foi recebida pelos

professores.

Desse modo, os mesmos destacaram que no ano de 2013 participaram 37
professores e 2014 foram 34, contando ainda com professores ouvintes, sendo
agueles docentes que nao recebiam a bolsa de estudos por ndo estarem na base
de dados do censo escolar do ano de 2012, ou seja, ndo atuavam em 2012 no 1°
ciclo dos anos iniciais do ensino fundamental, mas nos anos de 2013 ou 2014
exerciam a docéncia nesta modalidade ensino, o que permitiu assim participar da

formacdo continuada, mas enquanto ouvintes.

E importante destacar que dentro deste nimero de participantes foram
apenas 24 professores alfabetizadores que participaram consecutivamente nos
anos 2013 e 2014, dos quais 09 estdo participando desta pesquisa. Vale destacar

gue todos os participantes desta pesquisa recebiam a bolsa de estudos.

As orientadoras de estudo foram uné&nimes em destacar que a formacao
continuada do PNAIC foi muito bem recebida pelos professores alfabetizadores,
visto a necessidade que sentem em participar de formacdo continua e assim

buscar a melhoria da pratica pedagdgica.

A principal reclamacdo dos professores alfabetizadores frente a
participacdo na formacdo continuada se deu em razao dos critérios adotados pelo
MEC para a selegcédo dos participantes, visto a necessidade do professor estar
constando no censo do ano de 2012 para a permissao em participar e receber a

bolsa de estudos.

A OEL1 destaca que,

De inicio teve bastantes criticas, eles ndo entendiam e ndo queriam
aceitar que s6 os professores do 1° ciclo que estavam no censo de 2012
podiam participar recebendo bolsa. As reclamacdes se referiam a isso,
pois queriam que todos os professores participassem, mesmo aqueles
gue segundo o MEC néo tinha direito a bolsa, pois queriam ter os
mesmos direitos dos professores bolsistas. A critica veio por ndo poder
participar como bolsista.
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Houve reclamagdes sobre os critérios adotados para participar da
formacdo enquanto professor bolsista, ndo foi reclamacéo por participar
do curso, mas sim referente a bolsa de estudos. Para tanto, se teve
varios professores ouvintes, que mesmo nao recebendo a bolsa fizeram
a formacéo e aplicaram todas as atividades em sala de aula (OE2).

Percebe-se, dessa forma, que os professores estavam motivados a
participar da formacéao continuada do PNAIC, o que no decorrer das entrevistas
percebeu-se que concebem este espaco de participacdo enquanto oportunidade

de ampliacdo de conhecimentos.

Os motivos que levaram os professores a participarem da formacao
continuada do PNAIC se deram pelo fato de que esses tém compreensdo da
importancia do aprendizado continuo, como também, por estarem atuando no 1°
ciclo do ensino fundamental, os quais sédo o publico alvo da formacao continuada

desta politica.

Para a préatica da formacédo continuada do PNAIC, o MEC disponibiliza
material didatico para o trabalho nas formacbes com os professores
alfabetizadores, material este considerado de boa qualidade pelas orientadoras
de estudos e pelos professores alfabetizadores, trazendo “[...] bons textos, mas
gue, muitas vezes nao condizia com a nossa realidade, o que exigia que o

orientador de estudo estivesse adaptando” (OEL).

Da mesma forma, OE2 destaca que “[...] material muito bom, rico em
sugestdes de atividades e materiais, porém, muitas vezes ndo condizia com a

realidade do municipio, ndo foi pensado nas realidades dos estados e regides".

Frente a esta questdo, a OE1 quando indagada sobre em que aspectos do

material didatico que n&o condizia com a realidade, a mesma destaca:

Uma parte muito boa dos cadernos era a parte das atividades que
traziam relatos de experiéncia, mas geralmente tais relatos eram
relacionados as experiéncias do Nordeste do Brasil, a qual é uma
realidade bem diferente da nossa, entdo a gente utilizava tais relatos
para fazer uma comparacdo com a nossa realidade, o que assim,
faziamos algumas adaptacdes.
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A mesma orientadora de estudo enfatiza ainda, alguns aspectos do
caminho que os cadernos apresentavam, 0s quais comecavam com o mdodulo

chamado de ‘iniciando a conversa”,

[...] é todo um trabalho de como a gente poderia desenvolver
determinada atividade em sala de aula. No comeco a gente comecou a
se apegar aquilo, mas depois vimos que ndo condizia com nossa
realidade e comecamos a adaptar tais atividades (OE1).

As questbes pontuadas pelos professores alfabetizadores sobre o material
didatico utilizado nas formacbes sdo positivas, como jaA mencionado

anteriormente, entretanto, se faz necessario elencar alguns depoimentos.

“Muito bom ajudou bastante a refletir sobre minha préatica pedagogica. Eu

avalio um material excelente para nos professores” (PA4).

“Muito bom, novas metodologias, novas ideias que ajudam na nossa

pratica cotidiana” (OE7).

Avalio o material didatico utilizado nas formag8es como uma ferramenta
importante, pois € também nos cursos de formagdo continuada que
confeccionamos e levamos para sala de aula diferentes materiais.
Juntamente com as sugestbes que ja vem sendo oferecidas
enriguecemos ainda mais o nosso trabalho (PA5).

Apesar de considerarem o material didatico muito bom para uso na prética
docente, alguns professores alfabetizadores destacaram a insuficiéncia de
material para todos os cursistas e o atraso no envio pelo MEC para a realizacao

das formacoes.

No ano de 2014, o municipio precisou reproduzir 0s materiais que estavam
disponibilizados no site do PNAIC, para que as orientadoras de estudo pudessem

realizar os encontros de formagao.

Portanto, o atraso na entrega e o pouco acesso docente ao material foram

as caracteristicas negativas sobre o material didatico do PNAIC.

Outra questdo enfatizada nesta pesquisa foi acerca dos possiveis
resultados da formacdo continuada do PNAIC na pratica pedagogica e na

aprendizagem dos alunos, o qual se p6de verificar que os participantes foram
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unanimes em enfatizar que, por meio da formacdo continuada desta politica,
puderam contar com contribui¢des significativas de formacéo enquanto docente, e
um espaco de aperfeicoamento da pratica pedagdgica, como também

contribuicdes na aprendizagem dos alunos.

A OE1 destaca que a formacdo continuada do PNAIC apresenta bons
resultados na prética dos professores participantes, o que

[...] deu animo no trabalho, os professores traziam relatos de atividades
realizadas em sala a partir das tematicas trabalhadas no curso. Foram
muitas atividades préticas diferenciadas e aplicadas em sala de aula.
Percebia-se que elas estavam motivadas e os alunos também. Foi uma
injecdo de &nimo para o desenvolvimento do trabalho.

Sobre a mesma questdo, OE2 enfatiza que os resultados foram
significativos, pois permitiu o aprimoramento das praticas docentes, o que se
percebeu que muitos professores iam além daquilo que era trabalhado no curso.

Os professores alfabetizadores evidenciaram que o0s resultados da

formacéo continuada do PNAIC foram positivos:

A formacéao foi muito boa, as atividades foram bem aceitas pelos alunos
e refletiu no aprendizado dos mesmos. Para mim foi uma atividade nova,
novos conhecimentos e diferentes metodologias para apresentar o
conhecimento as criangas (PA2).

A formacéo continuada estimulou os conhecimentos para inovar minha
pratica pedagdgica e diferentes metodologias para trabalhar com o aluno
e mostrar que todo aluno pode ser capaz de ser alfabetizado até os 8
anos de idade (PA4).

Houve avanco no desempenho escolar dos alunos, visto que as
atividades foram inovadas e pode-se oferecer aos alunos atividades
diferenciadas e concretas, o que facilitou a aprendizagem dos mesmos
(PA5).

Percebeu-se algumas mudancas positivas em nds professores, como o
habito em trabalhar com jogos em sala de aula, a gente sabia da
importancia, trabalhava, mas com pouco destaque. Apés a formacao eu
utilizo mais jogos para a aprendizagem dos meus alunos, nota-se que ha
um melhor rendimento (PAS8).

Pelo relato dos professores, percebe-se que a formacao continuada do

PNAIC oportunizou um melhoramento na pratica pedagogica dos professores.
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Essa formacdo conquistou espaco por permitir uma aproximagao entre 0S
processos de mudanca que se almejam promover no ambito da escola e a

reflexdo proposital sobre as repercussdes destas mudancas.

Acredita-se que a formacao continuada, concebida como possibilidade de
mudanca das préticas docentes e da escola, oportuniza a experiéncia do
diferente, do novo, a partir das vivéncias profissionais que acontecem neste
espaco e tempo, indicando assim um processo de permanente mudanca e

intervencao na realidade em que se insere e impera esta formacéao.

Colaborando com o exposto acima, Imbernon (2009, p.27) sublinha,

Somente quando o professor vé que o novo programa formativo ou as
possiveis mudancas da pratica que lhes é oferecida repercutem na
aprendizagem de seus estudantes, mudam suas crencas e atitudes de
forma significativa e supde um beneficio para o alunato e a forma de
exercer a docéncia, entdo, abre-se a forma de ver a formacéo néo tanto
como uma “agressdo” externa, mas como um beneficio individual e

coletivo.

O professor em processo de formacéo tem a oportunidade de estabelecer e
redimensionar a relacdo que se tem entre o campo teorico e os fatores que
permeiam a construcdo do seu trabalho, ou seja, os alunos, a escola, o curriculo,
as politicas educacionais, etc. “Refletir sobre a pratica educacional, mediante a
andlise da realidade do ensino, da leitura pausada, da troca de experiéncias.
Estruturas que tornem possivel a compreenséo, a interpretacdo e a intervencao
sobre a pratica” (IMBERNON, 2010, p.43).

E relevante trazer para esta discussdo algumas dificuldades encontradas
pelos orientadores de estudo e professores alfabetizadores quando de sua
participacdo na formacao continuada do PNAIC.

As orientadoras de estudos destacaram que a maior dificuldade foi

trabalhar as teméticas dos cadernos nos encontros de formacao.

Como ja comentei anteriormente o material didatico utlizado nos
encontros ndo condizia com a nossa realidade, o que vinha a dificultar
bastante o trabalho, o que de certo ponto era bom, pois podiamos fazer
andlise e comparacao da realidade de outros estados e municipios com
0 nosso, mas dificultava o processo de preparacdo dos encontros (OEL).
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Minha maior dificuldade foi trabalhar com os textos e temas trazidos
pelos cadernos, devido a muitos ndo estarem de acordo com a nossa
realidade, isso eu considero como dificuldade porque vocé tinha um
trabalho dobrado, tinha que ir atrds e as formacfes que tivemos na IES
muitas delas ficou falha, pois vocé ia participar e |4 apresentavam
apenas aquilo que estava no caderno, assim vocé voltava para o
municipio e buscava adaptar, pois aqui a realidade era outra que
apresentavam (OE2).

Diante disso, pode-se destacar que os materiais didaticos oferecidos pelo
MEC, ainda hoje, possuem um conteudo unificado com textos especificos, que
muitas vezes ndo atendem as emergéncias locais de todos os estados, regides e
municipios, 0 que pode causar entraves para o desenvolvimento efetivo de um

trabalho pedagdgico com enfoque nas diferencas regionais.

E isso acaba por exigir cada vez mais dos profissionais da educacdo um
esforco no sentido de adaptar os conteudos a realidade da escola e dos alunos,
buscando dessa forma uma aproximacdo do ensino-aprendizagem a visdo de
mundo de cada professor, como também a visdo de mundo que cada aluno traz

ao ingressar na escola, adaptando assim as especificidades do local.

Nesse sentido, evidencia-se que as

[...] politicas, principalmente educacionais, sdo pensadas e em seguida
escritas com relacdo as melhores escolas possiveis (salas de aula,
universidades, faculdades), com pouco reconhecimento de variagbes de
contexto, em recursos ou em capacidades locais. (BALL, 2007, apud
MAINARDES; MARCONDES, 2009, p. 305- 306).

Dessa forma, sabe-se das dificuldades que isso acarreta, todavia, mais
importante, ainda, € ter a compreensao dos desafios postos, ou seja, nesse caso
do material didatico do PNAIC, o profissional possuir habilidades e saberes
necessarios para superar tais limitacdes, que por sua natureza genérica, por
vezes, ndo atendem as necessidades locais, sendo, entdo, uma importante tarefa
de acrescentar, adaptar os contetdos para assim dar maior sentido aos materiais

oferecidos pelos érgdos gestores de uma politica.

Quanto as dificuldades encontradas pelos professores alfabetizadores, 05
destes destacaram que nao encontraram dificuldades para participar da formacéao,

os demais, num total de 04 professores elencaram enquanto dificuldade: a falta
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de tempo destinado para a realizacdo das atividades; a confeccao de material
didatico e os dias escolhidos para a realizagdo dos encontros, conforme vemos a

seqguir:

A maior dificuldade que encontrei foi a falta de tempo porque tinha
material para confeccionar e o nimero de materiais era significativo para
posteriormente trabalhar em sala. Nos encontros eles davam um
exemplo, mas para aplicar em sala de aula precisdvamos confeccionar
mais, e 0 tempo que temos é curto, pois trabalho em 2 turnos (PAL).

O que considero como dificuldade foi o horario para confeccionar o
material para utilizar em sala de aula, pois eram varios tipos de
materiais, o que considerei de grande relevancia para o aprendizado dos
alunos, mas nos encontros confeccionavamos apenas um modelo, e fora
do horario da sala de aula o tempo era muito corrido, devido a outras
atividades que temos em casa com a familia (PA2).

A dificuldade encontrada foi em relacdo aos horérios, tanto para
confeccionar o material didatico para uso em sala, como também os
horarios para participar dos encontros formativos, pois precisavamos
deixar a familia para cumprir com o compromisso assumido, poderia ser
realizado os encontros de formacdo nos dias de semana, no horério de
trabalho, dividir o tempo entre estar em sala de aula e o de participar
presencialmente dos encontros de formacao desta politica (PA3).

A maior dificuldade encontrada para participar da formacdo continuada
do PNAIC foi o tempo, ou seja, tempo corrido para nds professores
participar de modo presencial dos encontros, como também, na
producdo de materiais a serem utilizados no processo ensino-
aprendizagem (PA4).

Dos professores que revelaram n&o terem encontrado dificuldades para
participar da formacéo continuada, 02 professores fizeram alguns apontamentos

sobre os encontros de formacgéo.

N&o tive dificuldades em participar da formacdo continuada do PNAIC,
mas fago um questionamento. Os professores participantes da formacéo
foram divididos em duas turmas, respeitando o ndmero maximo de
professores em cada turma, mas porque separar professores das
escolas do campo dos professores das escolas da cidade? Ou seja, uma
turma era dos professores das escolas do campo e outra dos
professores das escolas da cidade. N&o sei por que essa separacgao,
pois 0os materiais, a didatica, os conteddos, as metodologias, enfim, o
curso era 0 mesmo, mas cada turma em uma sala. Penso que as turmas
poderiam ser mistas, ou seja, cada turma composta de professores das
escolas do campo e da cidade, visto que considero importante o contato
e a troca de experiéncias das duas realidades (PA8).
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N&o vi dificuldade na realizacdo da formacdo e nem na realizacdo das
tarefas, porém, minhas davidas ndo foram todas sanadas. A orientadora
de estudo muitas vezes respondia as perguntas dos professores com
outra pergunta. Aprendi muito nas discussdes, por meio dos relatos com
meus colegas mais experientes (PA9).

Diante dos relatos acima, foi indagado aos participantes desta pesquisa
sobre a questdo da autonomia e oportunidades em discutir e expressar
dificuldades, opinides, insatisfacdes e duvidas com os gestores desta politica.

Os orientadores de estudo destacaram que existia essa autonomia a nivel
municipal, onde os professores juntamente com a coordenacdo local e o0s
orientadores de estudo podiam discutir e opinar, tirar davidas e elencar as
dificuldades que estavam encontrando. Os orientadores de estudo buscavam tirar
suas duvidas junto a coordenacédo do PNAIC da IES, nos encontros, por telefone

ou via email.

Todos os professores alfabetizadores destacaram que a nivel estadual e
federal o professor ndo tem oportunidade em discutir e dar opinides, muito menos
participar da formulacdo de uma politica educacional. Essa autonomia se da

apenas no ambito municipal, segundo o relato da PAL.

“Sim, tivemos autonomia, houve discussdes, cada um participou e
contribuiu junto ao municipio sobre diferentes aspectos no decorrer desta

formacgao que passamos” (PA2).

“No decorrer da formacgao, teve-se autonomia a nivel municipal de discutir e

defender o ponto de vista de cada um de nos” (PA3).

“A nivel estadual e federal ndo temos acesso, apenas a nivel municipal”
(PA 9).

Pudemos, no municipio junto a coordenacdo local e orientadores de
estudos defender, opinar e discutir sobre a politica de formacao
continuada no PNAIC, mas com os gestores estaduais e federais nés
professores ndo temos oportunidades em manifestar nosso ponto de
vista e muito menos participar da elaboracao das politicas (PA6).

Os professores alfabetizadores foram unanimes em destacar que no
ambito municipal teve-se autonomia em poder expressar-se, discutir e dar

opinides referentes ao processo de formagéo pelo qual estavam passando, mas
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destes, trés professores destacaram que apesar de haver esta autonomia a nivel
municipal, nem sempre tais opinides e ideias eram aceitas pelos gestores, 0s

guais demonstraram certa insatisfacao frente a este fato.

Conforme o exposto acima, se percebe que a autonomia e participacdo do
professor na criacdo e execucdo de uma politica estdo muitas vezes limitadas,

ocorrendo apenas no a&mbito do municipio.

Isso nos leva a refletir sobre esta realidade educacional em nosso Pais,
pois falar de educacdo e muitas vezes nao reconhecer a importancia da
participacdo do professor nesse processo, € como nao reconhecer a importancia

no processo de ensino e aprendizagem.

Pode-se observar que nas ultimas décadas, a centralidade e importancia
do docente para a qualidade de ensino e para a melhoria dos indices
educacionais e, consequentemente, para o desenvolvimento do Pais, tem sido

enfatizado por diferentes setores da sociedade e pelos organismos internacionais.

Destarte, os professores ainda se encontram distantes de serem ouvidos
pelos entes federados, pois, embora conhecam de perto a realidade, as
demandas e os desafios da area, seus conhecimentos ndo sdo muitas vezes

considerados pelos formuladores de politica educacionais.

Entende-se, desse modo, que os professores ndo tem voz ativa nha
formulacdo das politicas educacionais, e a cada nova politica educacional
proposta, o professor ndo tem oportunidade de participar e opinar sobre o tema,
sendo que, gestores falam, economistas, historiadores, especialistas de outras
areas trazem suas contribuigdes e opinides, mas os professores ndo sdo ouvidos,
nao tem oportunidades de apresentar suas demandas, seus conhecimentos e

seus desafios enfrentados no cotidiano educacional.

Mediante o exposto, concorda-se com Ball (2006), quando enfatiza que as
politicas ndo sdo somente implementadas, mas interpretadas e materializadas de
diferentes maneiras, em razdo de as politicas serem elaboradas pelos gestores
sem, na maioria das vezes, contar com a participagéo dos professores, o que leva
entdo a politica a ser colocada em pratica de diferentes maneiras, pois elas séo
interpretadas e traduzidas para ambientes especificos, partindo de capacidades

especificas.
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Frente a pratica da formag&o continuada no municipio de Rio Azul- PR, nos
anos de 2013 e 2014, foi pesquisado também, junto aos orientadores de estudo e
professores alfabetizadores, sobre a carga horéaria da formacéo, dos encontros, o
local disponibilizado para a formacdo, a forma e as metodologias que foram
utilizadas na condugédo dos encontros de estudo, podendo assim se perceber
sucessos, entraves e dificuldades encontradas, conforme os relatos que seguem
abaixo.

Frente a isso, um aspecto pertinente de discussdo foram os relatos dos
orientadores de estudo quando indagados sobre a formacéo recebida pela IES, as
quais consideram que a carga horaria destinada para os seminarios de formacéo
de orientadores de estudo foi suficiente, mas que poderiam ser melhores
organizados no que tange aos assuntos abordados nos cadernos, visto que,
foram pouco trabalhados, pouco explorados, pouco evidenciados enquanto na
realidade da escola, como enfatizam as orientadoras de estudo.

Foi suficiente o nimero de encontros, mas a organizagdo dos temas
trabalhados teve bastantes falhas, poderiam ter aproveitado melhor o
tempo para trabalhar os cadernos, pois, foi pouco explorado este
material com os orientadores de estudo. Nés estdvamos la para tirar as
nossas duvidas para poder trabalhar este material com os professores
alfabetizadores no municipio, eles trabalhavam os temas, mas ndo os
cadernos em si, traziam professores para discorrer sobre o assunto,
mas, bem pincelados, ndo era aprofundado, pensado na realidade da
escola, e assim voltavamos para o municipio com as duavidas, por isso,
vejo que essa questédo falhou bastante (OE1L).

Quando perguntado a OE1 sobre quais atitudes foram tomadas frente a
esta questdo para poder executar a formacdo no municipio, ela informou que
realizavam diadlogos com sua colega OE2 e coordenacdo municipal do PNAIC, e
qgue juntas buscavam elencar e discutir os elementos de entraves do material
didatico e da formacdo como um todo, e em ultimo caso recorriam via email ao

professor da IES responsavel pelo assessoramento no municipio.

“Foi uma carga horaria suficiente, mas, em relagdo ao trabalho com o
conteddo dos cadernos, foi um pouco mal organizado, pois poderia 0s
assuntos ser mais bem explorados” OE2.
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Observa-se que, mesmo com as dificuldades elencadas pelas OEI e OE2
frente os possiveis entraves encontrados na exploracdo do material didatico nos
seminarios de formacdo dos orientadores de estudo promovido pela IES, as
orientadoras de estudo buscaram adaptar a realidade do local e a adocédo de

diferentes metodologias.

Relataram ainda que, dependendo do caderno trabalhado, a carga horaria
destinada para os encontros de formacao foi insuficiente, visto que algumas
tematicas exigiam maior tempo para discussdo e aprofundamento, o que
ocasionou certo aligeiramento no trabalho com alguns cadernos, para poder

assim, dar conta do conteudo proposto. Mas, a OE1 destaca que,

Os temas eram interessantes, os professores cursistas demonstravam
interesse pelo assunto, mas com alguns cadernos a carga horaria foi
insuficiente, o que dessa forma, quando sobrava tempo de algum
caderno, voltdvamos na tematica mais explorada e necessaria para 0s
professores, ou seja, usavamos a carga horaria de uma temética de
outro caderno para poder dar prosseguimento as discussfes do caderno
trabalhado anteriormente (OEL).

A carga horaria dependia muito do tema, do caderno trabalhado, alguns
temas a carga horaria foi insuficiente, pois, havia temas que necessitava
de mais aulas para explorar, o que entdo, usavamos a carga horéria,
guando sobrava de outro caderno para poder retornar as discussfes em
gue os professores manifestavam maior interesse e necessidade (OE2).

Quanto a metodologia utilizada para a realizacdo dos encontros com 0s
professores alfabetizadores, as orientadoras relataram utilizar de diferentes

meétodos e estratégias.

Os cadernos propunham diferentes leituras e discussdes, mas n&o
apresentam muitas sugestdes de atividades praticas, dava certo enfoque
no material concreto, mas ndo elencava que vocé poderia estar
confeccionando ou fazendo oficinas, eram mais discussées mesmo. Nas
formacdes feitas pela IES sempre foi dado énfase nas discussdes das
tematicas, o que relatavam para nés que, os materiais davam énfase as
discuss@es, porque o professor |& pouco, discute pouco, entdo o PNAIC
era para ter essa oportunidade de ler e discutir. Mas em todos os
cadernos buscamos confeccionar o material lidico, indo além do que os
cadernos propunham, pois percebia que os professores se
desmotivavam somente com a teoria, entdo a gente percebeu que
tinhamos que levar para os encontros coisas que eles pudessem
manusear, mexer, criar, para entdo levar para dentro da sala de aula e
utilizar na sua pratica, o que entdo, foram confeccionados fantoches,
dedoches, jogos, buscando sempre a utilizacdo de material reciclado.
(OEY).
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Em relagdo ao método utilizado para a condugcdo dos encontros,
procuramos adequar com a nossa realidade, sendo que, sempre se
procurou discutir com os professores sobre tal metodologia, o que
sempre foi considerada boa, pois a maior énfase foi com a confeccéo de
material concreto, ou seja, jogos ludicos (OE2).

Um dado relevante e ja mencionado no decorrer deste estudo, se refere a
falta de tempo dos professores em se dedicarem as atividades docentes fora do
ambito escolar. Nesse sentido OE1 destaca,

Era rotina os professores evidenciarem a falta de tempo para
confeccionar material didatico para o uso em sala de aula, pois a maioria
dos professores trabalhavam 08 horas diérias, que, mesmo este tempo
extrapolando a sua rotina diaria, viam no espac¢o da formacao continuada
do PNAIC, a oportunidade de estar produzindo os materiais para utilizar
no processo de alfabetizacdo dos alunos, e consequentemente
buscando cumprir o compromisso assumido junto aos entes federados.

Sabe-se que no Brasil, mesmo coexistindo variados regimes de jornada de
trabalho, o que prevalece é a jornada de 40 horas semanais, que na rede publica
de ensino, representa a dois padrdes de trabalho.

Assim sendo, constata-se uma carga horaria intensa do profissional
docente, pois 0s baixos salarios os obrigam a aumentar a carga horaria de aulas
dadas, aumentando sua jornada de trabalho e atuando em diferentes escolas,
contando que, muitas vezes, o professor precisa dividir seu tempo de repouso
diario, com o tempo de deslocamento para a outra escola onde possui 0 segundo
padrao.

Mesmo contando com essa realidade educacional que permeia o Pais, os
professores alfabetizadores participantes desta pesquisa demonstraram grande

entusiasmo e dedicac&o no decorrer do processo de formacéao.

Os professores tiveram uma excelente participacdo nos encontros da
formacgédo continuada do PNAIC, assumindo o compromisso de iniciar e
concluir tal formacdo, objetivando a alfabetizacdo de seus alunos.
Quanto as tarefas solicitadas no decorrer da formacdo, muitos
desenvolviam além daquilo que era solicitado, traziam fotos, videos das
atividades realizadas em sala, compartilhando suas experiéncias com os
colegas (OE1).

Todos se dedicaram, a gente via no olhar delas, principalmente quando
trabalhamos com as discussdes e o material concreto, o que as levou a
repensar a pratica, e consequentemente o seu melhoramento, movidas
pelo desejo e compromisso em alfabetizar seus alunos (OE2).
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Nesse sentido, verifica-se que os relatos dos orientadores de estudo vém
ao encontro das vozes dos professores alfabetizadores, quando enfatizam sobre
0s encontros de estudo realizados no municipio, os quais avaliaram de forma
positiva a carga horaria da formacao, dos encontros, o local disponibilizado pelo
municipio para a realizagdo dos encontros, a forma que o material didatico foi
utilizado, como também as metodologias utilizadas pelos orientadores de estudo

na conducédo dos encontros de estudo.

Foi muito bom, pudemos aprender muito, fizemos diferentes reflexes
acerca de processo de alfabetizacdo, confeccionamos materiais ludicos
para nos auxiliar em sala de aula. O local disponibilizado foi adequado
ao tamanho da turma, tendo espaco suficiente para realizar todas as
atividades propostas. As metodologias eram claras e de facil
compreensao (PA1).

O tempo foi muito bom, carga horaria bem distribuida. A forma que o
material didatico foi utilizado foi adequada, facil entendimento, muito bem
explicado, articulando teoria e pratica com a utlizacdo também de
recursos audio visual. O local que aconteceram 0s encontros considero
também adequado a formagdo proposta. (PA4).

Quanto ao apoio recebido para a realizacdo dos encontros de estudos, 0s

orientadores de estudo destacaram que,

Pudemos contar com o apoio do municipio, a nivel federal e estadual
ndo tivemos essa mesma sorte. Do municipio ndo tenho nenhuma
reclamacéo, pois tudo que solicitei foi atendido (OE1).

Recebemos apoio, claro que do municipio recebemos um apoio maior,
no municipio ndo tivemos nenhum problema frente a isso. Do MEC nédo
foi um apoio tdo efetivo, recebemos a primeira remessa de cadernos
para trabalharmos na formacéo, ja na segunda tivemos que imprimir, ndo
contamos com muito apoio. A IES também nos apoiou, tinhamos o
respaldo dos mesmos, muitas vezes nao era suficiente, mas vejo que
dentro das suas limitagbes fizeram o que puderam (OE2).

No decorrer das entrevistas percebeu-se que o MEC nao ofereceu suporte
necessario para a pratica da formagédo continuada no municipio, principalmente
no que tange a falta de algumas informacfes acerca da operacionalizacdo da
formacdo continuada e no atraso no recebimento de materiais didaticos, o que
gerou certo desconforto entre orientadores de estudo, coordenador municipal e

professores alfabetizadores, que, muitas vezes, tiveram que iniciar a formacéo
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sem os cadernos de estudo. Dessa forma, para minimizar a falta de tais materiais,
a Secretaria Municipal de Educacdo providenciou coOpias aos professores
cursistas.

Frente as discussdes sobre as politicas educacionais, cabe destacar que o
PNAIC, por meio da Portaria n°® 867/12, estabelece a avaliagdo do processo de
aprendizagem das criancas, e, frente a esta questdo, os participantes desta
pesquisa tiveram a oportunidade de apresentar suas opinides sobre o processo
de avaliacdes sistematicas implantadas pelo Governo Federal, os quais destacam

0 seguinte,

N&o concordo com este tipo de avaliagdo, padroniza o modelo de
avaliacdo, ndo leva em consideracéo a pluralidade de alunos numa sala
de aula. Fala-se tanto em respeitar o aluno, respeitar suas dificuldades,
mas essas avaliacbes ndo estdo respeitando, pois se cria um padréo
para o Brasil todo e ndo olham a realidade da sala de aula, dos
municipios, dos estados, pois cada um tem suas particularidades. Este
tipo de avaliac@o deixa muito a desejar e penso que isso esté frustrando
bastante os professores, porque eles sabem que na sua turma tem
alunos com dificuldades de aprendizagem, que frequentam salas de
recursos, salas de apoio, mas chega a prova igual para todos (OEL1).

A OE2 destaca que

Essas avalia¢des ndo avaliam a realidade de cada regido, uma avaliagdo
para todos o0s municipios e para todas as criancas. As devidas
adaptacdes ndo sao feitas, mas nds trabalhamos com adaptacgdes.

Nesta mesma perspectiva, seguem as vozes de alguns professores

alfabetizadores que enfatizam

N&o concordo com tais avaliagBes, pois hd uma padronizacdo. A
Provinha Brasil é dificil para minha turma, tem conteldos que a gente
trabalha no finalzinho do ano e nesta avaliacdo esse conteldo cai no
comeco do ano, isso atrapalha (PA1).

N&o deveria ser feita prova igual para todos os alunos, na sala de aula
temos alunos diferentes, com dificuldades de aprendizagem. Muito se
fala em inclusdo e adaptacdo curricular, mas o que estdo fazendo é
excluir, pois as provas sdo padronizadas, vem igual para todos os
alunos. Nao concordo com este tipo de avaliacdo, concordo que avaliar é
bom, mas néo por meio da padronizacao (PA2).
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As avaliacbes deveriam ser realizadas respeitando as particularidades
de cada regido, estado ou municipio, respeitando os alunos e suas
limitacdes, ndo buscando uma padronizacdo a ambito federal (PA3).

Eu considero que as avaliacdes sistematicas implantadas pelo Governo
Federal ndo sdo bem planejadas e pensadas, pois sdo padronizadas,
enquanto que nds somos orientados a trabalhar individualmente com
cada aluno. Como se avalia sem respeitar as diferencas? Isso nao é
medir a qualidade do ensino (PA7).

Esse assunto € muito discutido por nossa classe de docentes, elas sédo
injustas, padronizadas, s6 para medir 0 ensino, sendo que temos
formacédo para trabalhar a incluséo, respeitar as diferencas e trabalhar
com assuntos da realidade do aluno (PAS).

Vale destacar que apenas uma professora alfabetizadora diz concordar
com tais avaliacfes, alegando que sdo bem elaboradas e que € importante medir

a qualidade de ensino.

Mediante ao exposto, percebe-se a insatisfacdo dos participantes desta
pesquisa frente as avaliacbes implantadas pelo Governo Federal, como a
provinha Brasil e ANA, tendo como principal razdo desta insatisfacao, a falta do
respeito as diferencas individuais dos alunos e das regifes e estados, ou seja, a

padronizacdo em ambito nacional.

Por este viés, Souza (2003) enfatiza que o MEC entende este sistema
avaliativo como ferramenta de gestdo escolar, visto que poderia indicar as falhas
dos sistemas de ensino e, em particular, os entraves mais locais. Apesar disso,
mesmo com o intento de identificar falhas locais, a metodologia do SAEB é focada
para a caracterizacdo do conjunto do sistema, o que ndo tem privilegiado a
avaliacdo individual das instituicbes escolares ou dos estudantes, o que

compromete tanto a metodologia de elaboragdo como a de analise das provas.

Entende-se que as avaliacbes dos sistemas de ensino, mesmo com a
intencdo de indicar as falhas e medir a qualidade do ensino, acabam muitas vezes
apenas apontando os problemas e ndo os resolvendo, conforme afirma Vianna
(2003).

Dessa forma, pode-se pensar que nestas avaliagbes ha um aspecto
subjetivo, o qual pode se somar aquela concepcéo de que elas, por si, podem

alterar a realidade da educacao. Entretanto, a fung&o principal das avaliacdes é a
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de apontar informagfes que possam ser utilizadas na administracdo dos sistemas

de ensino.

Portanto, o que a avaliacdo gera € a identificacdo dos aspectos da pratica
pedagogica ja desenvolvida e, posteriormente, trazer a tona de que forma essa

pratica tem ou ndo problemas.

Por este viés, pode-se enfatizar que tais avaliacbes podem ndo explicitar
de modo apropriado a realidade pedagdgica de cada sala de aula e, muito menos,
de cada aluno avaliado, lembrando que tais avaliacGes utilizam uma metodologia

gue nem sempre condiz com a realidade dos ambientes educativos das escolas.

Nesse sentido, Souza (2005) esclarece que a prova aplicada aos alunos
por meio do SAEB, por exemplo, na disciplina de Lingua Portuguesa ou
Matematica, pode nao estar condizente quanto ao conteddo e quanto a forma que
foram trabalhadas nas distintas salas de aula. Contudo, o0 objetivo de uma
avaliagdo desta natureza ndo €, ou ndo tem sido, o de evidenciar o perfil de
desempenho pedagdgico das instituicbes escolares, nas quais as provas sao
aplicadas, de maneira solitaria, mas o de estabelecer perfis pedagdgicos mais

ampliados, ou seja, por estados ou por regides geoeducacionais.

Mediante os discursos dos profissionais entrevistados sobre o sistema de
avaliacdo do Governo Federal, pode-se destacar que existem diferentes criticas
empreendidas ao SAEB, como o caso de ditar a pauta do que deve ser ensinado
aos alunos na educacado bésica, posto que este estabelece um padréo ao cobrar
um conjunto de conhecimentos das diferentes areas de ensino, podendo ser
compreendido, assim, como o curriculo oficial das escolas (SOUZA, 2005).

Do mesmo modo, em relacdo as criticas, destaca-se que o SAEB ignora as
diferencas regionais e locais e mais particularmente o uso indiscriminado de

escalas padronizadas nacionalmente. Viana (2003, p. 56, 57) questiona:

Sera razoavel colocar centenas de milhares de sujeitos em uma Unica
escala (...), ignorando completamente a diversidade social, econémica,
cultural e educacional dessa populacdo e as distor¢cdes que influenciam
a caracterizacdo dos varios indices de desenvolvimento humano? Nao
seria razodavel (...) construir normas diferenciadas por regides, levando
em conta a diversidade das caracteristicas individuais?
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Tais criticas sado fundamentais para que se possa analisar o significado do
poder publico continuar avancando nesse tipo de avaliagdo, como também,
colocar em questao a possibilidade de democratizar os propdsitos sobre para que
e como efetivar as avaliacbes de modo padronizado nacionalmente. De todo
modo, elas ndo alteram o fato de que héa informacdes sendo produzidas e é
importante o debate sobre a utilizagdo destes dados como ferramenta de
aprimoramento da acdo publica, ou meramente para a reproducdo da l6gica da

competicao.

Frente a conjuntura das politicas educacionais, € importante sublinhar que
o PNAIC, além de estabelecer a avaliacdo do processo de aprendizagem das
criancas, também prevé o pagamento de bolsas de estudos para os profissionais

envolvidos no processo da formacéo continuada de professores.

Desse modo, buscou-se ouvir 0s participantes desta pesquisa a respeito
desta questéo, os quais evidenciaram que,

O pagamento da bolsa de estudos € uma a¢do muito boa, pois veio para
incentivar o professor alfabetizador, mas por outro lado, talvez muitos
daqueles professores estivessem participando da formag¢éo somente por
causa da bolsa e ndo pelo conhecimento que ia adquirir (OE1).

Quando perguntado a OE1 e a OE2 sobre suas percepcdes acerca da
quantidade de professores que estariam fazendo a formacdo somente pela bolsa
de estudos, elas destacam que,

A minoria dos professores estava fazendo a formacdo do PNAIC
somente em razao da bolsa, ndo precisava o professor se declarar, pois,
somente pelos gestos, atitudes, o jeito, as conversas com 0s colegas,
podia-se perceber que estavam ali movidos pelo recebimento da bolsa
de estudos, muitas vezes ndo pelo fato da formacéo estar beneficiando o
seu aluno em sala de aula. Mas como ja falei, por outro lado concordo
sim com o pagamento de bolsa, pois € uma forma de valorizagao
profissional (OE1).

A bolsa de estudo € um incentivo para os professores, mas 0s critérios
deveriam se revistos, como no caso dos professores ouvintes que nao
recebem bolsas, o que significa que 0 mesmo ndo constava no censo
anterior como professor alfabetizador do 1° ciclo, o que este
remanejamento dos professores é feito muitas vezes por necessidade
das secretarias municipais de educacdo. A gente percebeu que alguns,
a minoria, estavam ali e em razdo da bolsa, como também percebeu-se
gue alguns professores utilizaram o recurso da bolsa com seus alunos,
pois, a partir dos encontros de formacdo os professores compravam
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materiais para uso em sala de aula. Claro que o municipio fornece
materiais, mas se o professor quisesse algo diferenciado daquele que
era fornecido pelo municipio, acabava utilizando o dinheiro que recebia
da bolsa de estudo para adquirir. Concordo com tal pagamento, pois é
uma forma de valorizar o profissional docente e as demais funcfes
envolvidas na formacéo continuada do PNAIC (OE2).

Esta pesquisa ouviu também os professores alfabetizadores sobre esta
questao, e, quando questionados, foram unanimes em destacar a necessidade e
importancia do pagamento de bolsas de estudo como incentivo e valorizac&o

profissional.

Excelente o pagamento de bolsas, pois o dinheiro que recebi investi em
material didatico, pensando no desempenho da minha turma (PA1).

PA4 destaca que o pagamento de bolsas é muito bom, pois valoriza e
incentiva os professores a estudarem (PA4).

A bolsa de estudos é muito bem vinda, € um incentivo aos professores,
mas poderia ser um valor mais compensador, o incentivo deveria ser
maior. Todos os envolvidos nesta formacdo merecem receber a bolsa,
pois estdo envolvidos neste trabalho. Mas o resultado esperado pelo
PNAIC esta l&4 no contexto da sala de aula, é de onde saira os resultados
e é o professor que estd a frente desse processo de alfabetizar, e € o
menos valorizado na questdo do valor da bolsa. Nado d& para entender
(PA2).

Concordo, sou a favor do pagamento de bolsas de estudo, mas o valor
poderia ser melhor. O processo de alfabetizar uma crianca vai além do
pagamento de bolsa de estudo, é valorizagdo e superacao profissional,
pois o valor que é pago ndo € compensador, ndo da para pagar as
despesas adquiridas com a formacao, como a distancia percorrida para
vir até os cursos e a compra de materiais. Se o profissional faz a
formacdo, faz por dedicacdo, comprometimento e amor a profissao.
Percebo que muitas profissées ganham muito mais sem precisar de
bolsas, enquanto nés ganhamos o suficiente para se manter e fazer a
diferenca num pais como o nosso. Vejo a escola como o centro de tudo
e ndo somos apenas professores alfabetizadores, somos pais, maes,
psicllogos e ouvintes de inimeras queixas dos seres em formacéo
(PA3).

Analiso a bolsa de estudo como um incentivo a mais para que o0
professor participe dos cursos e se dedique apesar das dificuldades
encontradas, como a locomocgéo, visto que ha um grande nimero de
professores que moram no campo e precisam participar do curso. Da
mesma maneira, considero importante o pagamento de bolsas para as
demais fungBes envolvidas nesta formagdo, pois para todos € um
trabalho que sai do cotidiano e necessita de uma maior dedicacéo (PA5).
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Muito bom a iniciativa do pagamento de bolsas de estudos para o
professor alfabetizador, principalmente a gente que vem do interior,
ajuda nas despesas e na alimentacdo, como também na compra de
materiais diferenciados para o trabalho com os alunos em sala de aula.
Quanto as demais fun¢cdes ndo tenho conhecimento para opinar (PAG).

Em relacdo a bolsa de estudo dos professores considero que é um
incentivo simbdlico, porque o pagamento sempre veio com atraso e 0s
professores utilizavam esse recurso com despesas para participar da
formacdo e com a compra de materiais para os encontros (PA7).

A bolsa de estudo serviu de incentivo para a participagdo, ja que essa
participacdo necessitava ter gastos, compra de materiais para cada
encontro. E dificil trabalhar a semana toda e no sabado fazer a
formacéao, tive colegas que questionavam sobre isso, e que n&o iriam
participar se ndo fosse a bolsa, pois a mesma foi utilizada para pagar
despesas de deslocamento e alimentacdo para quem mora no campo
(PAS8).

A bolsa ajuda na compra de materiais e € uma motivacdo, mas ao
mesmo tempo me sinto injusticada e até humilhada pela quantia
oferecida, que € um pequeno percentual em compara¢do ao valor pago
as demais funcdes envolvidas nesse processo de formacdo. Entendo
gue os professores sdo em maior nimero e o gasto seria muito maior
para os cofres publicos, mas somos nés que estamos a frente desse
trabalho, em sala de aula, parece que o trabalho do professor é
insignificante (PA9).

Mediante o exposto, pode-se perceber que o pagamento de bolsas de
estudos é um fator importante para os entrevistados, entretanto, foi observado por

meio dos relatos que o mais importante é a valorizacao profissional.

Ou seja, o professor ser valorizado profissionalmente, usufruindo de boas
condicbes de trabalho, valorizacdo salarial, a qual reconheca o trabalho
desenvolvido pelo professor, entre outros elementos, que, nesse caso, O
pagamento de bolsas de estudo seria realmente um incentivo, sem a
responsabilidade do professor em investir parte ou a totalidade do recurso com

despesas oriundas da propria formacao que lhe concede a bolsa.

Nesse sentido, Névoa (2006) destaca que os docentes nunca viram seu
conhecimento especifico devidamente reconhecido. Mesmo quando se persevera
na relevancia da sua missao, a tendéncia € sempre considerar que lhe basta
dominar bem a matéria que ensina e possuir certo jeito para comunicar e lidar

com os alunos. O restante é dispensavel. Desse modo, tais colocagfes caminham
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para o inevitavel desprestigio da profissdo, cujo saber ndo tem muito valor de

troca de mercado.

E evidente que ainda s&o poucos os investimentos no setor educacional e
principalmente na valorizacdo do professor. Verifica-se a sobrecarga do professor
da atualidade, portanto, quando se fala em educacdo de qualidade, n&o se pode
desvincular das condigcbes de trabalho do professor, bem como da sua

preparacao profissional.

Nesse sentido, Tarfid e Lessard (2007, p.113) destacam,

[...] professores se engajam a fundo num trabalho que chega a tomar um
tempo consideravel, até mesmo invadindo sua vida particular, as noites,
os fins de semana, sem falar das atividades de duracdo mais longa,
como cursos de aperfeicoamento, de formacdo especifica, atividades
para escolares ou sindicais, das associa¢6es profissionais, etc.

Destarte, evidenciou-se nas vozes dos participantes desta pesquisa, que a
formacdo continuada € considerada como uma ferramenta importante para a
mudanca das praticas pedagodgicas relacionadas ao processo de alfabetizacéo.
Porém, para um ensino qualitativo, precisa-se ir além dos programas de formacao
continuada, ou seja, melhores condigbes de trabalho, valorizagédo profissional,

assessoramento e 0 apoio recebido na escola, entre outros.

A presente pesquisa revela ainda que a efetivacdo do PNAIC esta
condicionada a adesdo dos professores a esta politica, sendo necessario seu

comprometimento frente ao compromisso assumido.

No entanto, se observa que, a0 mesmo tempo em que enaltecem a
qualidade da formacdo, a qual corresponde as expectativas, eles fazem criticas
no sentido de uma participagcdo mais efetiva do professor no processo de
formulacdo das politicas educacionais, pois acreditam que tal participacéo
possibilitaria o olhar para realidade dos estados, regibes, municipios, como

também, para as especificidades da sala de aula.

Desta forma, coerente com o referencial tedrico exposto no Capitulo I, na
analise deste contexto procurou-se considerar que os professores desenvolvem
suas proprias interpretacfes frentes as politicas propostas, como também

interagem com elas de formas distintas.
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Vale apontar que, no geral, embora os orientadores de estudo e o0s
professores alfabetizadores tenham apontado algumas dificuldades, a avaliagéo
foi positiva da formacgéo continuada do PNAIC, considerando que esta politica tem

contribuido para uma melhora das suas praticas pedagogicas.

Por meio das entrevistas verificou-se que o PNAIC tem proporcionado aos
professores cursistas um saber tedrico que pode levar a mudanga na pratica

pedagogica.

Por meio da participacéo nesta politica, os docentes demonstraram superar
a falta de conhecimentos importantes, como por exemplo, o conceito de
alfabetizacdo na perspectiva de letramento e as praticas coerentes com a referida

perspectiva.

Em todas as falas revelou-se que o eixo central da formacédo continuada
para os professores entrevistados foi a pratica na sala de aula, que os estudos
realizados na formagédo continuada auxiliaram na melhoria da pratica profissional.
Afirmacédo esta ja evidenciada por Novoa (2009) de que a formacgéo continuada &

fundamental para a constituicdo e fortalecimento da pratica do trabalho docente.

Quando se observa o uso pelos professores de termos como,
aprendizagem continua, fortalecer o meu conhecimento, admite-se que
demonstraram estar conscientes da relevancia de atualizar-se constantemente,

contribuindo assim na constitui¢cdo da identidade profissional.

Frente a isso, Névoa (1992, p. 18) corrobora quando afirma que “[...] a
formacao de professores € o momento chave da socializacdo e da configuracéo

professoral [...]".

Quando os professores entrevistados destacam que a formacao continuada
€ um importante espaco de reflexdo, os quais se reanem, compartilham ideias, se
aprofundam em alguns estudos, que atendem suas necessidades, parte-se para o
entendimento defendido por Névoa (1997, p.13) sobre a formagao docente: “[...]
estar em formacéo implica investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre
0S percursos e 0s projetos proprios, com vistas a constru¢do de uma identidade,

que é também uma identidade profissional’”.
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Uma questdo importante evidenciada pelo grupo pesquisado foi o desejo
de que esta politica se fortaleca, isto €, que o MEC nédo encerre as ac¢des do

PNAIC nos municipios.

A formacado foi considerada de grande importancia, com significativas
contribuicbes no que tange o auxilio no trabalho pedagodgico dos docentes
alfabetizadores, oportunizando novos conceitos, reflexdes e aprendizagens que

ajudaram a reorientar a pratica pedagdgica.

Pbde-se constatar ainda que os conteudos estudados no decorrer da
formacao foram considerados relevantes, pois foram apoiados em principios que
permeiam a pratica do professor alfabetizador, os quais contribuiram no
enriguecimento do trabalho cotidiano em sala de aula, possibilitando ainda

diferentes caminhos para o processo de mediacao do ensinar e aprender.

Uma questao importante constatada por meio das vozes dos pesquisados,
foi a assuidade, dedicacdo e comprometimento frente ao processo formativo,

podendo-se afirmar a seriedade desta politica educacional.

Desse modo, oportunizou-se aos professores cursistas 0 avango nas
aprendizagens, espacos de discussbes e socializacbes de conhecimentos e

experiéncia, tornando desse modo, a formagao mais coesa e significativa.

Acredita-se que tais questdes acima mencionadas foram expressivas no
processo formativo como um todo, pois abarcou a teoria, pratica e reflexao,
elementos estes indispensaveis para uma formacéao docente significativa e para o

exercicio pedagdgico.

Portanto, mediante tais afirmagfes acima, defende-se que a formacgao
continuada pode fortalecer na escola a constituicAo de espagos e ambientes
educativos, 0s quais oportunizem a aprendizagem e a reafirmacdo da instituicao

de ensino como importantes espacos da construcao da cidadania.

Os entrevistados alegam que a continuidade das acfes do PNAIC vem
contribuir de forma intensa na constituicdo do profissionalismo docente, o que
oportuniza, além do conhecimento especifico de um ambito do saber, vivéncias
coletivas ao grupo, resultando dessa forma em um aperfeicoamento continuo e,

consequentemente, a profissionalizacéo do professor.
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Nesse contexto, considera-se a afirmacdo de Ball (2001) de que a
educacdo € uma arena de lutas politicas, em que a contestacdo de uma politica
no nivel micro ou macro pode reorientar o0 caminho das politicas no futuro. O
mesmo autor (1994) enfatiza que a maior parte das politicas sao frageis, as quais
sao resultados de diferentes acordos, o que pode ou nao funcionar, pois as
politicas sdo moduladas por meio de complexos processos de influéncia,

producéo e disseminacao de textos.

Portanto, pode-se afirmar que o PNAIC se configura como um espaco
formativo que busca conceber os professores como sujeitos inventivos e
produtivos, e que, mediante diferentes estratégias formativas, estimula-los a
pensar sobre novas possibilidades de trabalho que poderdo impulsionar e

melhorar o seu fazer pedagdgico.

Partindo das vozes dos entrevistados, constatou-se um engajamento muito
grande por parte desses e do municipio, para que esta politica cumpra com seu
objetivo, ou seja, para que o processo de alfabetizacdo e letramento brasileiro
venha a ser ressignificado e todas as criancas tenham o dominio do codigo
escrito, o qual ainda n&o foi atingido na sua integra.

Entretanto, o compromisso e o desafio continuam, ha um longo caminho a
percorrer, pois como se tem constatado, que um problema de tamanha relevancia

social, que é o caso do processo de alfabetizacdo, ndo se atinge em curto prazo.

Cabe destacar, ainda, que o processo de alfabetizar e letrar as criancas
brasileiras, dentre as quais muitas enfrentam tantos problemas sociais, ndo é uma
tarefa simples. Ainda que muito se tenha tentado nas ultimas décadas para a
reversdo dos niveis de desempenho dos estudantes, o desafio da alfabetizacéo

brasileira ndo é novo.

O PNAIC pode ser considerado como um marco importante para a
educacgéo brasileira, uma politica de abrangéncia nacional, em que o docente
alfabetizador é chamado a refletir sobre suas praticas, a conhecer e experimentar
diferentes metodologias e atividades, a estudar e a aprofundar seus
conhecimentos e saberes, para que, assim, possa assegurar a seus alunos seus

direitos de aprendizagem.

188



E importante que as acdes do PNAIC no decorrer destes anos de
execucado, venham a vislumbrar um maior dialogo com as redes envolvidas nesse
processo, no sentido de aprimoramento do estudo e da definicAo de
responsabilidades compartilhadas, para que assim, todas as criancas brasileiras

possam adquirir as habilidades necessarias para o dominio do codigo escrito.

E importante destacar que no final desta pesquisa verificou-se que as

acOes do PNAIC retornaram no més de outubro de 2016.
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PARA FINALIZAR

Este trabalho de pesquisa teve como interesse central analisar a politica
educacional brasileira de formacao continuada oferecida pelo PNAIC na pratica

dos professores alfabetizadores do municipio de Rio Azul — PR.

Apresentam-se, assim, as palavras finais desse percurso de pesquisa, néo
como verdades acabadas, mas como elementos para reflexdo. Algumas
ponderacdes poderao servir de ponto de partida para novas pesquisas e analises,
outras permitirdo um novo olhar sobre a formacgéo continuada, no entendimento

do professor alfabetizador.

A formacéo continuada do PNAIC leva em consideracdo uma sucesséao de
fatores permeados de singularidades que se misturam, seria no minimo um ato
reducionista tecer ideias conclusivas a respeito de um processo que em si mesmo
possui caracteristicas tao intrinsecas. Desse modo, tomando as vozes dos
orientadores de estudo e dos professores alfabetizadores sobre o processo de
formacdo continuada do PNAIC, elevaram-se esforcos no intento de trazer a luz

possibilidades de discussao sobre o objeto de estudo desta pesquisa.

O PNAIC, tendo como principal objetivo a alfabetizacdo de todas as
criancas até os 8 anos de idade, ou seja, até o final do 3° ano do ensino
fundamental, apresenta um conjunto de acdes pedagdgicas disponibilizadas pelo
MEC, dentre elas, a formacgédo continuada de professores alfabetizadores, no
intuito da alfabetizacdo e do letramento dos alunos.

A formacgao continuada de professores vem assumindo papel central nas
propostas de mudancas educacionais, propostas estas elencadas por gestores
educacionais e por estudiosos do assunto. Isso se deve em razédo de que a escola
deixou de ser vista como um simples espaco de trabalho docente, mas como uma
organizacdo complexa, ou seja, um espaco primordial para a estruturacdo do
conhecimento sobre o ensino dos professores, como também, para seu

desenvolvimento profissional, pessoal e institucional.

Mediante esta pesquisa, compreende-se que o PNAIC vem no bojo dos
discursos de um forte processo de influéncia de fatos e vozes, do ambito global,

internacional e nacional, que, com passar dos anos, vieram se concretizando por
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meio dos textos oficiais, conferindo-os legitimidade e, consequentemente, sua
efetivacdo. Os textos oficiais desta politica s&o resultado dos acordos e
compromissos para a concretizacdo de uma politica educacional que busca
atender as exigéncias de melhoria do aprendizado de todas as criancas

brasileiras no processo de alfabetizacéo.

Dessa forma, as orientagbes de organismos internacionais influenciaram a
implantacdo do PNAIC. Neste sentido, Freitas (2012) afirma que o
desenvolvimento de politicas voltadas para a formacao dos docentes da respaldo
a recomendac¢do dos organismos internacionais para a formacao de professores,
como maneira de atender em massa a demanda emergente por formacgéo.
Influéncia justificada em razdo da necessidade de melhorar a qualidade da
educacado e da ineficaz formacdo inicial dos professores, 0s quais precisam de
politicas educacionais voltadas para a formag¢édo continua, e assim, melhorarem

suas praticas docentes.

Constatou-se que, os entrevistados neste trabalho, por fazerem parte do
mesmo campo investigativo, indicaram modos parecidos de compreender a
formacao continuada ao longo da profissédo. Eles participam de formacgdo continua
oferecida pela Secretaria Municipal de Educacdo, como forma de adquirir
conhecimentos, prosseguir e avancar na carreira, 0 que esta relacionado as
condicbes de melhoria no trabalho e de remuneracao salarial, segundo o que

preconiza a legislacédo do plano de cargos e salarios do municipio.

A analise dos discursos dos orientadores de estudo e dos professores
alfabetizadores participantes desta pesquisa permite inferir que a formacao
continuada do PNAIC tem apresentado resultados satisfatorios. Segundo esses
participantes, os conhecimentos e praticas discutidas nos encontros de estudo, o
material didatico, mesmo necessitando ser adaptado a realidade, e o formato
desta politica, tém conduzido a possibilidades de reflexdo, aperfeicoamento e o
repensar das praticas em sala de aula. Da mesma forma, esta politica contribuiu
para a compreensao de que 0S encontros juntos aos seus pares fomentaram o
dialogo docente em torno das vivéncias pedagodgicas, da troca de experiéncias,
resultando na renovacdo do entusiasmo em realizar as atividades em sala de
aula, como também, a discussao frente os entraves que enfrentam, e assim,

coletivamente, buscarem caminhos que ajudem na melhoria da educacéo.
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Observou-se, no decorrer das andlises documentais e nos discursos, a
evidéncia de que o estudo coletivo na formacao continuada do PNAIC pode estar
auxiliando para a otimizacéo do trabalho e da autonomia do professor, reforcando
assim o que Noévoa (2009) e Imbernén (2010) defendem, ou seja, que o estudo
coletivo com base nas necessidades reais da profissdao contribui para o

aprimoramento da profissionalizacao docente.

Os resultados desta investigacdo revelam que o0s professores
alfabetizadores destinam grande valor ao processo de formacédo continuada,
enquanto forma de discutir e resolver os entraves da préatica pedagogica. Visto
que, quando a formacédo ndo realga a prética, esta se torna incompleta do ponto
de vista dos professores alfabetizadores. Por este viés, Imbernon (2009, p. 53)
defende a importancia que a formacéo se aproxime das situacdes problemas do
préoprio meio escolar, ou seja, das praticas das instituicdes educativas, “uma
formagdo que, partindo das complexas situacdes problematicas educativas,

auxilie a gerar alternativas de mudanca no contexto onde se da a educagao”.

O entendimento que fundamenta os entrevistados, sobre a formacao
continuada, é aquele que se efetua no significado de aperfeicoamento, mudancas
e atualizacdo de conhecimentos com vistas a acao na realidade da sala de aula.
Compartilham ainda da mesma concepcao de que formacéo continuada oferece
com o tempo mudancas no fazer pedagdgico, indicando também que a docéncia
se aprende na prética, mas dao extrema importancia para a formacédo continuada

como sustentacao da pratica.

N&o se pretende aqui menosprezar as opinides dos orientadores de estudo
e dos professores alfabetizadores, pois elas sao primordiais e servem como um
indicador de avaliagcdo. Contudo, uma avaliagdo mais ampla do impacto do PNAIC
demanda a analise de outros aspectos, tais como: as melhorias comprovadas na

aprendizagem das criangas e nas taxas de aprovacao, entre outros.

Acredita-se que uma andlise mais completa dos resultados e impactos do
PNAIC requer uma reflexdo acerca de em que medida esta politica tem
contribuido para atender as demandas que estimularam a sua formulacao.

Apontar uma conclusao a respeito desse assunto ndo é uma tarefa simples.
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O que se pode assinalar é que o PNAIC se concebe em uma politica de
intervencdo necesséaria e relevante para que os docentes cursistas possam
responder aos desafios do processo de alfabetizar, tendo, assim, uma

instrumentalizac&o tedrico-pratica mais apropriada.

O PNAIC enfatiza um elemento preciso e pontual: a questdao da
alfabetizacao e as dificuldades de obter resultados mais positivos no que tange a
apropriacdo do conhecimento nas areas da Lingua Portuguesa e Matematica,
pelos estudantes. Indo mais além, esta politica pondera a formacao continuada de
professores alfabetizadores e o trabalho docente, numa perspectiva individual e
coletiva, na busca da melhoria da qualidade da educacdo béasica oferecida na

rede publica de ensino.

Desse modo, mediante as analises realizadas, pode-se considerar que 0
PNAIC é uma acdo necessaria, mas nao suficiente para um impulso efetivo da
qualidade da educacdo. Destarte, defende-se que para uma melhoria de tal
gualidade, demanda do encaminhamento de uma sucessdo de outras praticas,
que vao além da formacdo continuada de professores, como: uma maior
valorizagédo do profissional docente; melhores condi¢des de trabalho; garantia de
melhorias na infra-estrutura das escolas; estimulo para a elaboracdo de propostas
e politicas educacionais com a participacdo dos docentes; fortalecimento de
politicas educacionais voltadas para a inclusdo visto a diversidade de alunos
existentes em sala de aula; mudancas na metodologia das avaliagbes externas, e
que o resultado das mesmas seja utilizado para o planejamento de acdes de

intervencao com a participacdo das escolas, entre outros fatores.

Outro aspecto demonstrado na pesquisa foi o entendimento consolidado
frente aos objetivos e o compromisso assumido junto ao PNAIC por parte dos
orientadores de estudo e pelos professores alfabetizadores, os quais destacam
que em partes 0 municipio vem conseguindo cumprir com tal objetivo, pois
entendem que a formacao continuada de professores € um dos mecanismos para

se atingir determinado acordo, ndo é o unico.

Ha que se enfatizar também uma contribuicdo positiva do PNAIC, na qual
as redes publicas de ensino da educacao basica tiveram a chance de ofertar aos

professores alfabetizadores uma formacdo continuada mais sélida e
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sistematizada. Anterior a implantacdo do PNAIC, com exce¢do do Pré-
Letramento, a formacao continuada em geral era ocasional e fragmentada, por
meio de curso de curta duracéo, palestras e oficinas, cujo conteido ndo construia

um todo organizado.

Por meio da andlise do contexto da pratica mediante as entrevistas, foi
possivel verificar que os orientadores de estudos e os professores alfabetizadores
qualificaram a formacao continuada do PNAIC como uma politica inovadora, na
medida em que realca estudos sistematizados da pratica, a qual se utiliza de

concepcdes e entendimentos relevantes para a pratica cotidiana docente.

E importante destacar que esta andlise aqui apresentada se constitui em
uma primeira aproximacdo com o0 objeto de estudo desta pesquisa, sendo
relevante, assim, indicar algumas limitacdes encontradas nesse trabalho. Dessa
forma, uma primeira limitagdo refere-se ao fato de que o PNAIC ainda é uma
politica contemporanea, com apenas trés anos de efetivacao, considerando que
as politicas educacionais, em especial, as de formac&do continuada podem ser

mais bem compreendidas e avaliadas em longo prazo.

Outra limitacéo, apesar do esfor¢o apreendido, esta ligada a dificuldade de
conseguir informagfes junto a instancia federal no que tange aos recursos
financeiros investidos nesta politica e os dados de avaliacdo do MEC a respeito
do PNAIC. Entretanto, tais dificuldades ndo impossibilitaram o emprego nesta
analise dos trés primeiros contextos da abordagem do ciclo de politicas, contudo,
nao desconsiderando neste estudo a importancia do contexto de resultados e do
contexto de estratégia politica, o que nada impede que uma futura pesquisa

abarque os referidos contextos, integralizando essa investigacao.

A presente pesquisa permitiu, ainda, reafirmar a compreensao de que as
politicas educacionais voltadas a formagcdo continuada de professores
alfabetizadores s&o necessarias e possuem uma potencialidade expressiva para a
efetivacdo da melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem dos
estudantes. H4 um resultado significativo na pratica social, na propor¢do em que
pode instrumentalizar os docentes alfabetizadores com o dominio tedrico-pratico

necessario para uma acao pedagodgica consistente.
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Todavia, as politicas de formacdo continuada de professores precisam
estar articuladas a outras politicas, posto que a problematica da aprendizagem e
da melhoria da qualidade da educacédo publica demanda de uma pluralidade de

acoOes e intervencdes que vao muito além da formacgéo continuada docente.

Sem a pretenséo de esgotar o assunto discutido neste trabalho, finaliza-se
aqui, indicando a necessidade de se instituir uma nova atitude frente a formacao
continuada de professores, oportunizando aos docentes discutirem e a
reapropriarem a experiéncia aprendida na acdo pratica, por meio do
conhecimento que estrutura essas praticas, estabelecendo, assim, espacos de
formacédo continuada que fomentem uma cultura de formagdo alicercada numa
comunidade de aprendizagem, em que 0s proprios profissionais pensem e
executem as praticas formativas e construam mutuamente uma identidade
profissional, como também, que as politicas governamentais para este fim,
venham no sentido de fortalecer e legitimar o espaco escolar, enquanto lugar de

formacdo continua e permanente.
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APENDICE A

(capromers so (nkre.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE RIO AZUL - PR
Edificio Prof® Dilma Palld Albini, Rua Getdlio Vargas, n® 270 centro, CEP.: 84.560-000
Tel. 42 3463 1323/1362 e-mail: educario@ibest.com.br

CARTA DE AUTORIZACAO/ANUENCIA

Eu, Roseli Surmacz Gurski, Secretaria Municipal de Educacéo do municipio de Rio
Azul - PR, tenho ciéncia e autorizo a realizagdo da pesquisa intitulada “A Formagao
Continuada no Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa — PNAIC - e a pratica
dos professores no municipio de Rio Azul - PR, sob responsabilidade da pesquisadora
Andréa de Paula Pires, mestranda do Programa de Pés-Graduagéo Stricto Sensu em
Educagao da Universidade Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO, na linha de pesquisa
Politicas Educacionais, Histéria e Organizagéo da Educac&o, sob a orientacao da professora
Dr* Marisa Schneckenberg. Para a realizagdo da presente pesquisa serdo realizadas
entrevistas semi-estruturada com os orientadores de estudo do PNAIC e com os professores
que participaram da formag&o continuada do programa nos anos de 2013 e 2014, como
também serdo disponibilizados documentos norteadores do Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa — PNAIC, como: Portaria n® 867 de 4 de julho de 2012, que
institui o Pacto; Portaria n® 1.458 de 14 de dezembro de 2012, que define categorias para a
concess3o de bolsas de estudo e pesquisa; Medida Proviséria n° 586 de 8 de novembro de
2012 que dispde sobre o apoio técnico e financeiro da Unido aos entes federados; Pacto
pela Alfabetizagdo na Idade Certa: o Brasil do futuro com o comego que ele merece;
Formagdo de Professores no Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa 2012; Documento
Orientador das Agbes de Formagdo em 2014, documentos municipais pertinentes a
formagdo continuada do programa, entre outros, sendo disponibilizado ainda espago fisico
da Secretaria Municipal de Educag&o, por um periodo previsto de 04 (quatro) meses, ou
seja, de setembro & dezembro de 2016, para a realizagéo da entrevista com os participantes
da pesquisa e demais atividades pertinentes e informacées que se fizerem necessarias ao
estudo.

Rio Azul, 30 de novembro de 2015.

( MM
ﬁM ‘a pa\ de Ed“uq‘o

M 52014
Em,. ggerRm4 8 b

Fone (42) 3463.1122 « Rua Guilherme Pereira, 482
Cx. Postal 37 « CEP 84560-000 * Rio Azul « Parana

WWW.RIOAZUL.PR.GOV.BR
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APENDICE B

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CENTRO-OESTE — UNICENTRO
L‘ PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO — PROPESP
UNICENTRO COMITE DE ETICA EM PESQUISA - COMEP

PARANA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado (a) Colaborador (a),

Vocé esta sendo convidando (a) para participar da etapa de campo da
pesquisa “A Formacao Continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa — PNAIC — e a préatica dos professores no municipio de Rio Azul
- PR”, sob a responsabilidade de Andréa de Paula Pires, mestranda do
Programa de POs-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo da Universidade
Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO, na linha de pesquisa Politicas
Educacionais, Histdéria e Organizacdo da Educacdo,sob a orientacdo da
professora Dr2 Marisa Schneckenberg.O objetivo da pesquisa é analisar a politica
educacional brasileira de formacao continuada oferecida pelo PNAIC na pratica
dos professores alfabetizadores da Rede Municipal de Ensino de Rio Azul — Pr,
buscando através da temética refletir e discutir as concepg¢des e conceitos de
formacdo continuada que estdo presentes nesta politica educacional, no sentido
de oportunizar a compreensdo do contexto social que acontece a atuacao
profissional, como também, os modos de apropriacdo de conhecimentos e
construcdo de saberes evidenciados pelos docentes em seu percurso
profissional.A politica educacional de formacdo continuada do PNAIC foi
escolhida para o desenvolvimento desta pesquisa considerando a relevancia das
politicas educacionais voltadas a formacdo de professores alfabetizadores, as
quais tem sido destaque no cenario educacional brasileiro nos ultimos anos, o que
se deve a importancia e urgéncia de acles e estratégias que buscam a qualidade
da educacdo do pais. A escolha do municipio de Rio Azul - PR se deu devido ser
o local de residéncia da pesquisadora, oportunizando assim o desenvolvimento e
0 processo investigativo.

DADOS DO PARECER DE APROVACAO
Emitido Pelo Comité de Etica em Pesquisa, COMEP-UNICENTRO
Numero do parecer: 1.426.712
Data da relatoria: 26 de Fevereiro de 2016

1. PARTICIPACAO NA PESQUISA: Ao colaborar nesta pesquisa, VOCé
participard da etapa de coleta de dados. Nesta etapa respondera a técnica de
entrevista com perguntas semi-estruturadas relacionadas a formacao continuada
oferecida pelo PNAIC no municipio de Rio Azul — PR. Durante a entrevista sera
usado equipamento de gravacao de audio. Apos a conclusdo das entrevistas, 0s
depoimentos serdo transcritos e analisados. Os dados levantados na pesquisa
irdo compor o ultimo capitulo da dissertacdo, finalizando a pesquisa. A sua
participacdo € voluntaria, vocé tem a liberdade de n&do querer participar, podendo
desistir em qualquer momento, sem nenhum prejuizo para vocé. No entanto, a
sua desisténcia acarretard prejuizo para a pesquisa e, sendo assim, solicitamos
que reflita e esclareca todas as suas duvidas antes de aceitar a participacdo. As
entrevistas serdo realizadas de acordo com a disponibilidade dos participantes.

2. RISCOS E DESCONFORTOS: Os procedimentos utilizados na técnica da
entrevista poderao trazer algum desconforto como a inseguranca ao falar sobre o
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assunto, o receio de expor suas opinides, ética profissional impedindo a
exposicdo de aspectos relacionados as instituicdes e falta de disponibilidade para
participar da pesquisa. O tipo de procedimento apresenta um risco minimo que
sera reduzido pela descontracdo durante a entrevista e pela objetividade das
perguntas. No entanto, a pesquisadora tem conhecimento dos procedimentos
adequados para mediar a interacdo dos participantes, sempre no sentido de
resguardar a sua integridade.

3. BENEFICIOS: A participagdo na pesquisa proporcionard a cada
participante a reflexdo, como também expor 0sS seus pensamentos sobre a
formacao continuada do PNAIC, a profissionalizacdo docente, a apropriagcado de
conhecimentos, suas experiéncias, representacdes, sentimentos, valores e a
construcéo de saberes no ambito da docéncia.

4. CONFIDENCIALIDADE: Todas as contribuicbes ou informacfes que o0s
participantes oferecerem por meio da entrevista serd utilizado somente para esta
pesquisa. Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo, e a descricdo, no corpo
da dissertacdo, das respostas, informacdes ou contribuicdes coletadas serdo
sempre tratadas anonimamente, ou seja, 0 nome dos participantes ndo aparecera
quando os resultados forem apresentados na dissertacdo ou em artigos
decorrentes dela. Quanto a gravacdo de voz na entrevista, se utilizadas, passarao
por manipulacédo para desfocar caracteristicas fisicas e alterar a voz.

5. ESCLARECIMENTOS: Se tiver alguma duvida a respeito da pesquisa e/ou
dos métodos utilizados na mesma, a qualquer momento, entre em contato com a
pesquisadora responsavel.

Nome da pesquisadora responséavel: Andréa de Paula Pires

Endereco: Rua lvay Martins, n° 10, Centro — Rio Azul - Parana, CEP: 84560-000
Telefone para contato: (42) 9962-6622

Horéario de atendimento: 08h as 17h.

6. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Os participantes nao receberao
nenhuma compensacado financeira. No entanto, a pesquisa nhdo exigira
investimento financeiro.

7. CONCORDANCIA NA PARTICIPACAO: Se o (a) Sr (a) estiver de acordo
devera preencher e assinar o Termo de Consentimento Pés-esclarecido que se
segue, em duas vias, sendo que uma via ficara com voce.

CONSENTIMENTO POS INFORMADO
Pelo presente instrumento que atende as exigéncias legais, o (a) Sr° (%)

portadora da cédula de
identidade n° , declara que, apos leitura minuciosa do
TCLE, teve oportunidade de fazer perguntas, esclarecer duvidas que foram
devidamente explicadas pela pesquisadora, ciente da etapa da pesquisa e dos
procedimentos que vivenciara, ndo restando quaisquer davidas a respeito do que
foi lido e explicado, firma seu CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO em
participar voluntariamente desta pesquisa.

E, por estar de acordo, assina o presente termo.

Guarapuava, de de

Assinatura do (a) participante

Andréa de Paula Pires - Pesquisadora
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APENDICE C

<Dy UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CENTRO-OESTE, ’

) UNICENTRO i -

UNICENTRO PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO, T
A PROPESP

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, PPGE

DADOS DE IDENTIFICAQAO
MESTRANDA: Andréa de Paula Pires
AREA: Educacéo
PROFESSORA ORIENTADORA: Prof2. Dra. Marisa Schneckenberg
MUNICIPIO DE REALIZAC}AO DA PESQUISA: Rio Azul - Pr

PUBLICO ALVO DA PESQUISA: Orientadores de estudo da formacéo
continuada do PNAIC nos anos de 2013 e 2014.

Objetivo: Obter informacbes diretas dos/as entrevistados/as acerca da formacéo
continuada do PNAIC, tendo em vista a organicidade do programa. Assim buscar
identificar aspectos sobre a realizagdo dos encontros e como 0s orientadores de estudo
apreendem esta politica educacional.

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1) Orientador de estudo do PNAIC

01)Dados pessoais: Formacao académica e tempo de servico no magistério;
Recebeu formacdo especifica para orientador de estudos do
PNAIC?Instituicdo formadora. Comente

02)Importancia que atribui a formacdo continuada de professores
alfabetizadores. O que vocé entende por aperfeicoamento da pratica
docente? Comente.

03)O que vocé entende por Pacto? Como vocé traduz PNAIC e o
reconhecimento desta parceria? Ha condi¢cbes de fato para cumprir tal
compromisso? Qual o posicionamento dos professores e que
compromissos assumem?Comente.

04)Nos anos de 2013 e 2014 quantos professores participaram da formacgéo
continuada do PNAIC? Como a politica de formacgéo continuada do PNAIC
foi recebida pelos professores; Conceito de formacgéo continuada oferecida
pelo programa.

05)Vocé tem conhecimento de como o material didatico dos orientadores de
estudo e dos professores alfabetizadores foram elaborados? Qual sua
avaliacdo sobre o material didatico utilizado pelo PNAIC nos anos de 2013
e 2014. Justifigue. Conhece os textos e documentos legais do PNAIC?
Como vocé avalia?

06)Em relacdo as formacgfes realizadas com os professores alfabetizadores,
quais as maiores dificuldades encontradas na pratica do programa e como
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podem ser avaliadas; quais sdo 0s possiveis resultados do PNAIC na
pratica dos professores participantes; Vocé considera que o objetivo do
PNAIC esta sendo alcancado?
07)Os profissionais tém autonomia e oportunidades de discutir e expressar
dificuldades, opinides, insatisfacbes, duvidas, com o0s gestores desta
politica? E como séo avaliadas?
08)Partindo de sua experiéncia como orientadora de estudo do PNAIC como
VOCé considera:
v" O numero de encontros da formacdo com os orientadores de
estudo;
v O numero de encontros da formacdao com os professores
alfabetizadores;
e A carga horaria da formacéo;
e A carga horéaria dos encontros;
e O local disponibilizado para os encontros (pelo municipio);
e A forma que o material didatico vem sendo utilizado nos
encontros;
Estratégias utilizadas para conduzir os encontros de estudo;
e Apoio para a execucao do PNAIC (gestores das 3 instancias);
e A participacdo dos professores na formacdo continuada do
PNAIC.

09)Como vocé olha a relacdo entre os discursos promissores vindos dos
gestores frente ao PNAIC e a pratica efetivada/realidade no municipio;

10)A formacgdo continuada de professores alfabetizadores contempla o
pagamento de bolsas de estudo para as 07 funcdes envolvidas nesse

processo de formacao: | - coordenador-geral da IES; II - coordenador-adjunto junto a IES; Il -
supervisor junto a IES; IV - formador junto a IES; V - coordenador das ac¢des do Pacto nos estados, Distrito

Federal e municipios; VI - orientador de estudo; e VIl - professor alfabetizador. Qual a Sua opiniéo
sobre o pagamento de bolsas de estudo?

11)Qual sua opinido sobre o processo das avaliacbes sistematicas
implantadas pelos entes federados;
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APENDICE D

< UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CENTRO-OESTE,

N UNICENTRO Y
UNICENTRO PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACADO, PPGE

PARANA P R o P E S P ot e

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, PPGE

DADOS DE IDENTIFICACAO
MESTRANDA: Andréa de Paula Pires
AREA: Educacio
PROFESSORA ORIENTADORA: Prof2. Dra. Marisa Schneckenberg
MUNICIPIO DE REALIZACAO DA PESQUISA: Rio Azul - Pr

PUBLICO ALVO DA PESQUISA: Professores alfabetizadores que participaram
da formacé&o continuada do PNAIC nos anos de 2013 e 2014.

Objetivo: Obter informacbes diretas dos/as entrevistados/as acerca da formacéo
continuada do PNAIC, tendo em vista a organicidade do programa. Assim buscar
identificar aspectos sobre o programa enquanto uma politica de aperfeicoamento docente
e seus resultados na pratica dos professores alfabetizadores.

ROTEIRO DE ENTREVISTA

2) Professor alfabetizador/cursista do PNAIC

Ol)Formacdo académica e tempo de servico no magistério; Em seu
entendimento, que conhecimentos sdo relevantes para o exercicio da
docéncia? De que forma vocé entra em contato com tais conhecimentos?

02)Importancia que atribui a formacdo continuada de professores
alfabetizadores. Na sua percepcédo de professor (a), como a formacéo
continuada pode intervir na autonomia docente? Qual sua opinido sobre a
profissionalizacdo docente sua importancia na formacdo continuada?
Exemplifigue quais as suas aspiragbes com o futuro em relagdo ao seu
trabalho/carreira? Comente.

03)Sua pratica pedagogica esta constituida nos estudos proporcionados pela
formacdo continuada ou na reproducdo nas préaticas vivenciadas
anteriormente? O que & mais forte e por qué?

04)O que vocé entende por Pacto? Como vocé traduz PNAIC e o
reconhecimento desta parceria? Ha condi¢cdes de fato para cumprir tal
compromisso? Qual o posicionamento dos professores e que
compromissos assumem?Comente.

05)Conceito de formacéo continuada oferecida pelo PNAIC; Relate. Motivos
que levaram a participar a formacéo continuada do PNAIC;

06)Vocé tem conhecimento de como o material didatico do programa para 0s
professores alfabetizadores foram elaborados?Qual sua avaliacdo sobre o
material didatico utilizado pelo PNAIC nos anos de 2013 e 2014. Justifique.
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Vocé tem conhecimento/acesso sobre os textos e documentos legais do
PNAIC? Como vocé avalia?

07)Em relacdo as formacGes do PNAIC, quais as maiores dificuldades
encontradas e como podem ser avaliadas; Os professores tém autonomia
e oportunidades de discutir e expressar dificuldades, opinides,
insatisfacbes, duvidas, com os gestores desta politica? E como sé&o
avaliadas?

08)Como foi realizado o acompanhamento e avaliagdo dos professores
cursistas do PNAIC nos anos de 2013 e 2014; Como vocé avalia:

v" O numero de encontros da formacdo com os professores
alfabetizadores;

e A carga horéria da formacéo;

e A carga horaria dos encontros;

¢ O local disponibilizado para os encontros (pelo municipio);

e A forma que o material didatico vem sendo utilizado nos
encontros;

e Metodologias utilizadas que conduziram os encontros de
estudo.

09)Comente os possiveis resultados da formacdo continuada do PNAIC na
sua préatica docente e na aprendizagem dos alunos, pontos fortes e
fragilidades; Vocé considera que o objetivo do PNAIC estd sendo
alcancado?

10)Como vocé olha a relacdo entre os discursos promissores vindos dos
gestores frente ao PNAIC e a pratica efetivada/realidade no municipio;Qual
sua opinido sobre o processo das avaliacfes sistematicas implantadas
pelos entes federados;

11)A formacgdo continuada de professores alfabetizadores contempla o
pagamento de bolsas de estudo, qual a sua opinido sobre o pagamento de
bolsas de estudo para os professores? E 0 pagamento da bolsa para as
demais fun¢des envolvidas nesse processo de formacao?
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APENDICE E

INSTITUICOES DE ENSINO DO MUNICIPIO DE RIO AZUL - PR - 2016

ESCOLA ENDERECO | Ed Esp | Educ. | 1° 20 3° 40 50 Total
EJA Inf.
Escola Rural Taquari 08 02 | 02 | 06 | 06 | 09 33
Municipal Antonio -
José Ribeiro
Escola Rural Vila Nova 11 03 | 12 | 05 | 08 | 09 48
Municipal Francisco -
Soares
Escola Rural Porto 12 06 | 03 | 07 | 08 | 09 45
Municipal Joaquim | Soares -
Vieira
Escola Rural Agua o7 04 | O7 | 01 | 03 | 03 25
Municipal Modesto | Quente dos -
Alves Meiras
Escola Rural Marumbi 06 07 | 05 | 08 | 08 | 09 43
Municipal dos Ribeiros -
Mal.Floriano
Peixoto
Escola Rural Barra da 06 07 | 08 | 04 | 06 | 09 40
Municipal Santo Cachoeira -
Antonio
Escola Rural Cachoeira 11 06 | 04 | 05 | 03 | 04 33
Municipal S&o Jodo | dos -
I Paulistas
Escola Invernada 13 11 16 14 | 23 16 93
Mun.Prof2Anahir de -
O.Lima - EIEF
Escola Rural Rio Azul de 15 12 11 | 07 | 05 | 06 56
Mun.Dr.Getulio Cima -
Vargas — EIEF
Escola Rural Faxinal de 16 14 17 12 15 | 07 81
Municipal José Séo Pedro -
Bonifacio
Escola Municipal Marumbi 20 17 | 08 17 14 | 17 93
Urquiz Cordeiro — | dos Elias -
EIEF
Escola Mun.Prof2 Av. Manoel 8 - 111 | 91 | 115 | 115 | 121 561
Vanda Hessel — Ribas, 1023
EIEF
C.M.E.I Cristo Rei | Vila Cristo 14 14
Rei - - - - - -

C.M.E.l Vereador Centro 119 119
Pedro Chauszcz - - - - - -
C.M.E.| Pequeno Rua José 32 32
Polegar Il Pissaia s/n - - - - - -
C.M.E.l. Deputado | Av.Manoel 124 124
AnibalKhury Ribas s/n - - - - - -
TOTAL 8 414 200 | 184 | 201 | 214 | 219 1.440
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ANEXO A

QUADRO 01 - Construcdo de competéncias e desenvolvimento de habilidades de
leitura de textos de géneros variados em cada um dos estagios para a 42 série do
ensino fundamental — Avaliacdo SAEB 2001.

Muito Critico N&o desenvolveram habilidades de leitura. Nao foram alfabetizados
adequadamente. Nao conseguem responder aos itens da prova. Os
alunos neste estgio ndo alcancaram o Nivel 1 da escala do SAEB.

Critico N&o sado leitores competentes, Iéem de forma truncada, apenas

frases simples. Os alunos neste estégio estéo localizados nos Niveis
1 e 2 da escala do SAEB.

Intermediério

Comecgando a desenvolver as habilidades de leitura, mas ainda
aquém do nivel exigido para a 4a série. Os alunos neste estagio
estao localizados nos Niveis 3 e 4 da escala do SAEB.

Adequado S&o leitores com nivel de compreensdo de textos adequados a 4a
série. Os alunos neste estagio estéo localizados no Nivel 5 da escala
do SAEB.

Avancado Sao leitores com habilidades consolidadas, algumas com nivel além

do esperado para a 4a série. Os alunos neste estagio estdo
localizados no Nivel 6 da escala do SAEB.

Fonte: MEC/INEP/SAEB
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ANEXO B

QUADRO 02 — Construcao de competéncias e desenvolvimento de habilidades na
resolucdo de problemas em cada um dos estagios para a 42 série do ensino
fundamental - Avaliacdo SAEB 2001.

Muito Critico

N&o conseguem transpor para uma linguagem mateméatica
especifica, comandos operacionais elementares compativeis com a
4a série (Nao identificam uma operacdo de soma ou subtracdo
envolvida no problema ou ndo sabem o significado geométrico de
figuras simples). Os alunos neste estagio ndo alcancaram o Nivel 1
da escala do SAEB.

Critico

Desenvolvem algumas habilidades elementares de interpretacdo de
problemas aquém das exigidas para a 4a série (ldentificam uma
operagdo envolvida no problema e nomeiam figuras geométricas
planas mais conhecidas). Os alunos neste estagio alcancaram os
Niveis 1 ou 2 da escala do SAEB.

Intermediario

Desenvolvem algumas habilidades de interpretacdo de problemas,
porém insuficientes ao esperado para os alunos da 4a série
(Identificam, sem grande precisao, até duas operacdes e alguns
elementos geométricos envolvidos no problema). Os alunos neste
estagio alcancaram os Niveis 3 ou 4 da escala do SAEB.

Adequado

Interpretam e sabem resolver problemas de forma competente.
Apresentam as habilidades compativeis com a 4a série (Reconhecem
e resolvem opera¢cdes com numeros racionais, de soma, subtracao,
multiplicacdo e divisdo, bem como elementos e caracteristicas
proprias das figuras geométricas planas). Os alunos neste estagio
alcancaram os Niveis 5 ou 6 da escala do SAEB.

Avancado

Sao alunos maduros. Apresentam habilidades de interpretacdo de
problemas num nivel superior ao exigido para a 4a série
(Reconhecem, resolvem e sabem transpor para situacbes novas,
todas as operagcbes com numeros racionais envolvidas num
problema, bem como elementos e caracteristicas das figuras
geométricas planas). Os alunos neste estagio alcancaram o Nivel 7
da escala do SAEB.

Fonte: MEC/INEP/SAEB
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ANEXO C

QUADRO 03 - Construcdo de competéncias e desenvolvimento de habilidades de
leitura de textos de géneros variados em cada um dos estagios para a 42 série do
ensino fundamental - Avaliacdo SAEB 2003.

Muito Critico N&o desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes com
quatro anos de escolarizacdo. N&o foram alfabetizados
adequadamente. Ndo conseguem responder os itens da prova.

Critico Nao sao leitores competentes, Iéem de forma ainda pouco condizente

com a série, construiram o entendimento de frases simples. Sao
leitores ainda no nivel primério, decodificam apenas a superficie de
narrativas simples e curtas, localizando informacg6es explicitas, dentre
outras habilidades.

Intermediério

Comecgando a desenvolver as habilidades de leitura, mas proximas
do nivel exigido para a série. Inferem informagBes explicitas em
textos mais longos; identificam a finalidade de um texto informativo;
reconhecem o tema de um texto e a idéia principal e reconhecem os
elementos que constroem uma narrativa, tais como o conflito gerador,
0s personagens e o desfecho do conflito; entre outras habilidades.

Adequado

S&o leitores com nivel de compreensao de textos adequados a série.
Sao leitores com habilidades consolidadas. Estabelecem a relagéo de
causa e consequéncia em textos narrativos mais longos; reconhecem
o efeito de sentido decorrentes do uso da pontuacdo; distinguem
efeitos de humor mais sutis; identificam a finalidade de um texto com
base em pistas textuais mais elaboradas, depreendem relacdo de
causa e consegiiéncia implicitas no texto, além de outras habilidades.

Fonte: MEC/INEP/SAEB.
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ANEXO D

QUADRO 04 — Construcao de competéncias e desenvolvimento de habilidades na
resolucdo de problemas em cada um dos estagios para a 42 série do ensino
fundamental - Avaliacdo SAEB 2003.

Muito Critico N&o conseguem transpor para uma linguagem matematica especifica,
comandos operacionais elementares compativeis com a série. (Nao
identificam uma operacdo de soma ou subtracdo envolvida no
problema ou ndo sabem o significado geométrico de figuras simples).

Critico Desenvolvem algumas habilidades elementares de interpretacdo de

problemas aquém das exigidas para o ciclo. Sdo capazes de
reconhecer partes de um todo em representagbes geograficas e
calcular areas de figuras desenhadas em malhas quadriculadas
contando o numero de lados; resolvem problemas do cotidiano
envolvendo pequenas quantias em dinheiro.

Intermediario

Desenvolvem algumas habilidades de interpretacdo de problemas,
aproximando-se do esperado para a 4a série. Entre outras
habilidades, resolvem problemas do cotidiano envolvendo adi¢cdo de
ndmeros racionais com 0 mesmo numero de casas decimais,
calculam o resultado de uma adi¢ao e subtragédo envolvendo nimeros
de até 3 algarismos, inclusive com recurso e reserva, de uma
multiplicacdo com um algarismo.

Adequado

Interpretam e sabem resolver problemas de forma competente.
Apresentam as habilidades compativeis com a série. Reconhecem e
resolvem opera¢cdes com numeros racionais, de soma, subtragéo,
multiplicacdo e divisdo. Além das habilidades descritas para 0s
estagios anteriores, resolvem problemas que utilizam a multiplicacéo
envolvendo a nocgéo de proporcionalidade, envolvendo mais de uma
operagéo, incluindo o sistema monetario e calculam o resultado de
uma divisdo por nimero de 2 algarismos, inclusive com resto.

Fonte: MEC/INEP/SAEB.
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ANEXO E

TERMO CONSUBSTANCIADO DO CEP

|CO UNIVERSIDADE ESTADUAL DO W
e Wrudl CENTRO OESTE - UNICENTRO

PARECER CONSUBSTANCIADD DO CEP

DADDS D0 PROJETO DE PESGUISA

Titule da Pesquisa; A FDHHM:.’-.E- CONTINUADA MO PACTD NACIOMAL PELA .M.Fﬁ.B-EI'lZA.I;‘.FuEI WA
IDADE CERTA ; PMAIC ; E A PRATICA DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES
MO MUNICIFIO OE RIO AZLL ; PR

Paaquizador: AMDRES DE PAUILA PIRES

Arsa Tematica:

Versdo: 1

CAAF: SHI31915.6.0000.01 06

Insttbul:ao Proponsnis: Universidade Estadual do Centra Oeste - UNICENTRD
Patrocinador Princlpal: Financlamemo Proipria

DADDS DO PARECER

Hmene do Parecar: 1.425.712

Aprasentagio o Projsto:

A pesquisa Duscars Investigar 3 fonmagio contnuada de professores oferecida pelo Pacto Madonal pela
Altabetizagdo na ldade — PHAIC - que ansela pela alfabetizaclo de todas as crancas braslleras das
esc0ias plnlcas abé os 06 anos de idade. O Pacio & uma polftica piblica educadonal do Govemo Federal
que em conjunto com Estados & Municipios buscam a melhora da qualidade da educagdo do Pals &
consaquentementa mekhores restltados educacionals. Frente 30 momento atudl de discuss30 das poificas
educadionals no Brasll, pretende-se Investigar a5 contrbulpdes & a repercussdo da formagdo continuada
oferecida peio programa na abuacdo docents, visto que multos 530 05 dSCUTS0S Promissonss

3Cerca do pograma, Mas na pratica a fomagdo continuada tem oportunizade a melhona do rabaho
docente? 05 recursos Investides no programa t2m coniibuldo para a mehora da educagda? Quals
contribuigdes que 0 PHAIC vem tazendo para o frabaiha docenie? Como referenclal teorco metndoibgico
almeja-se utillzar Novoa, Soares, Imbemon e a abordagem do ciclo de poificas de Stephen Ball como
metods para 3 anaise da poltica. A investigapio serd reallzada por mek do frabalho bikiogranco no que
tange a5 tematicas da pasquisa, contampiando ainda a Ivestigagio documental que contard com esudos
08 OOCUMETRDS & MArtos FRguUiaitne oo PNAIC & pesquisa emplirica qUe sera desenvohida no municipio oe
Rio Azul — Pr, COM professomes

Endaregs:  Fus Sirals Casange Viersls da Sh 008 - Campus CEDETED - (i ek &6 D partamentn de Wt

Badsre: ila Cail CEP: &5 (uiu0en
UF: PR Hunmsipho:  (CUSRAPUAVE
Telelone: (4o 20A17T Fax: [&55E0-E100 E-malll: comed_ urioeiinaglyvaion oo B
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.CO UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
CENTRO OESTE - UNICENTRO

Corri i Tl Py

Corfmassle 42 Pasear 408 712

afabetizadores da rede plbllea munlcipal que parfcparam da fommagdo continuada do PHAIC nos ance de
2013 e 2014.

Objetivo da Pesgqulss:
Cbjetvo Primari;

Anallsar a polltica educacional braslleira de formago continuada oferecida pelo PNAIC na pratica dos
professores alfabetizadores da Rede Munbcpal de Ensino de Rio Azul - Pr.

Ctjesvo Secundaro:

*Expliciar o6 temas centrals desta pasguisa, Quals sajam, poiltica educacional, formagdo contnuada e
PRAIC;

“Invastigar as concengles @ concaltos de fomagdo continuada que est3o presenies nesta polfica
educacional, no sentido de oporiunizar a compreens3o do contexto social em que

acontece 3 auacio profssional;

*Analisar soone o5 modos de aproonagdo de conhecimenios & construcdo de saberes evidenciados pelos
HOCENIES ST 62U PEGArSD (BNl

Avallagho doa Riacos & Beneficlos:

Rk

O procedimentos uillzados ra fécnica da enfrevista podero razer akgum descondori como a Inseguanca
an falar soone o 3sEUNta, O receln de expar suas opinifes, stca profissional Impedinds 3 exposicdo de
SEpECi0s relacionacos 3 Insthwcdes e fatta de disponibllidade para participar da pesquisa. O tpo de
procadiments apresenta um nsco mMINim que Sera neduzitn pela descontraglo duranie 3 entrevista & pela
cojetividade das

pergurtas. No entanio, a pesquisadona tam conhecimenio dos procedimentos adequados para mediar 3
Inieracdo dos participantss, ssmore no sentido de resguandar a sua Inegridade.

Beneficins:

A& participardo na pesqUisa Droportonard a cada panicipants 3 refexdo, como tamDem exXpor 05 Seus
PEMEAMENIos S0re a fommagdo continuada do PHAIC, 3 profissionalzagdo docents, 3 apropriagdo de
conhRcimenice, Suss sxpenancias, represemiaches, senilimenios, valores & 3 consinugan de saberss no
ambiip da docéncia.

Comentarios & Conslderaghies sobre a Peaquiza:
A presante pesquia apTesenta reevancia centmica com Mmétodo ABEqUaCO para Aingir 205

Endaregn: R Simalo Camings Viensli da S 003 - Campus CEDETED - (i ledo o6 Dapartamentn & hitrgla)

Babite: Wia Cail CEP: &5 (0080
LiF: PR Hunespla.  (GUARAPILAYE
Telefone (4282 a1TT Fax: [435EX-E100 E-mall: comed_unicehioflyvahon oo B
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ICO UNIVERSIDADE ESTADUAL DO g
CENTRO QESTE - UNICENTRO

Corrdé i Then armifiuion

Contuanple 32 Pesear 1408 712

udjettvos propostoe.

Conelderaghes sobre 0a Termos da apressntaq3o obrigatoria:
{1) Foina de rosto: canmbada & assinada pelo vice-coordenadar do PPGE.

(2) Carta de anuénda canmbada & 3s5Nada pela Secratana oe Educacio do Munkciol oe Rio AZul.
{2) TCLE deniro do padrio

{4) Cronograma apresentada finalizando em 2017

{5) Omamentonio apresantou

(£) Projeto completniapneseniadd

(7} Instrumento para coleta dos dados:aprasantado.,
Recomendaghas:

Ressaila-52 Que 5EQUNGD 3 Resolugie 4562012, ltem X - DO PESQUISADOR RESPONSAVEL, paragrafo
f), & de responsaniitade 00 pesauiSaor "Manter o dados da pesquisa &m arquiv, Tisko ou digtal, 500 5B
Quanda e respansabildade, por um perlodo de 5 ance apis 0 i&ming da pesquisa.”

Conclusdes ou Penddncizs e Lista de Inadequagbes:

PARECER APROVADC: 3 presenie pesquisa et em conformidade com a Resoiugio 466/2012.
Conslderagbes Finals a critério do CEP:

PROJETO APROVADD.

Em siendimento 3 Resoiugo CNSMS- 4652012, devera s&r encaminhado a0 CEP o relabiro pamial
assim que fenha transcomido um ano da pesquisa & ralabono final em até Tinta Mias aps o tarming da
pesquisa.

Quakuer alterago no projetn deverd ser encaminhads para andlise deste comite.

Eﬁemmmmmmmmmm
| Tipo Documento | Amuio | Postagem | ALRor |5rtua;:§:}|

Endaregry:  Fua Srads Camerge Verski da S 08 - Campus CEDETES - (i ko do Depataments e hutriclo)
Babite Wi Cail CEP: & fududed

LiF: PR Bunsspla:  (GUARAP LAVE

Telefone:  L4oT¥LE1TT Fag: [S355E0-E100 E-mall: commg uiceniodlyahon e b
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Cerfmancile 42 Pasear 1408711

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
CENTRO OESTE - UNICENTRO

o

InfomMages Gascas| Fo_INFORMAGLES_BAGICAS DO P | 15122015

do P BET0 Senad 00503

'Fﬂi%%ﬁlﬂu_.'_ M@ TETZ20s [ANDRER Ot PAOLA|

Evochura docx 234325 |PIRES

In%

] TCLE 0% TETEE0S |AHDRER O PAULE]

Assertimento 233802 |PIRES

Justficaiha de

Ausancia

CURTs ROTEIRGENTREVIZTAS. 000K D225 | ANDREA DE PALLA
145353 |PIRES

U CaEozanuEnCa pd D1A22015 | ANDREA DE PAULA
144353 |PIRES

Fohade RosiD | FOINagerso pdt D122015 | ANDREA DE PAULA
144540 | PIRES

Situaga0 oo Parecer-

Aprovado

Mecassita Apreciagio da CONEP:

Mo

GUARAPUAVA, 26 de Feversim de 2016

Assinado por;
Tatlans Baratien
{Coordenador)

Endarecn:  Fiua Simalo Carande Vireld da Sb 03 - Campus CEDETES - (0 ledo o D partarmentn o i)

Babsre: Wia Cail CEP: &5 (i
UF: PR Hunespha: GUARAPLAVE
Tolefone  @IT¥LATTT Fax: [A5SEN-E00 E-mall: cisrmg uiioeiibofiyaiog o B
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