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RESUMO

Vinculada a linha de pesquisa Historia, Politica e Gestdo Educacionais do Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), a presente
dissertagdo tem como principal objetivo analisar a formacéo continuada oferecida pelo Pnaic
na Otica das professoras alfabetizadoras do municipio de Juazeirinho/PB, enfocando as
seguintes dimensdes: organizacdo do Programa, metodologias adotadas na formacdo,
dificuldades e possiveis contribuicdes do Programa para a atuacdo profissional. Para tanto, a
investigagdo examinou a politica nacional de formacdo de professores adotada no Governo
Federal, no periodo de 1995 a 2016; analisou a proposta de formacdo continuada de
professores alfabetizadores do Pnaic; e, finalmente, examinou a compreensdo das professoras
alfabetizadoras no municipio de Juazeirinho/PB sobre a formagdo continuada oferecida no
Pnaic. A pesquisa teve como principais aportes tedricos os estudos de Freitas (2002; 2008;
2014), Silva (2004), Pacheco, Moraes e Evangelista (2001), Brzezinski (2008), Rodrigues
(2017), Gatti (2008), Facci (2004; 2013), Silva (2011), Oliveira (2012) e Duarte (2011). A
investigagdo foi realizada por meio de estudo bibliogréfico, da andlise documental e de
entrevistas semiestruturadas. As fontes bibliograficas consultadas referem-se ao tema em
analise. Os documentos analisados consistiram nas portarias, resolucdes, documentos
orientadores, caderno de apresentagcdo, manual e caderno de orientagdes do Programa. A
pesquisa constatou que o Pnaic consistiu em uma politica com alcance nacional e, dessa
forma, promoveu e contribuiu para a formacdo de praticamente todos os professores
alfabetizadores das escolas publicas do Brasil. Foi observado na realidade local que o Pnaic,
na oOtica das docentes, proporcionou a interacdo entre as professores alfabetizadores e lhes
ofereceu propostas de ensino diferenciadas, contribuindo, em certo sentido, para mudancas na
pratica trabalho docente. Foi percebido que a formacéo privilegiava uma metodologia que
enfatizava a preparacao pratica e as orientacdes didaticas em detrimento dos estudos tedricos
da area da alfabetizacdo e letramento, entre outros. Foi identificado nos relatos das
respondentes que, no geral, as atividades propostas na formagdo contavam com a aprovacao
das cursistas, mas, para cumpri-las as professoras tinham que enfrentar sozinhas varias
dificuldades, como: o curto espaco de tempo para a preparacdo, a execucdo, a avaliacdo e a
elaboracdo dos relatorios das atividades desenvolvidas em sala de aula; a falta de
infraestrutura das escolas e de materiais didatico-pedagdgicos; e participacdo das aulas do
Pnaic nos sabados. Percebeu-se, ainda, que as atividades do Pnaic contribuiram para a
ampliacdo da responsabilizacdo e da intensificacdo do trabalho docente, uma vez que para
cumprir as orientacbes do Programa ocorria 0 aumento de suas responsabilidades e
atribuicdes.

Palavras-Chave: Formacdo Continuada de Professores. Pnaic. Percepcdes de Professoras
Alfabetizadoras.



RESUMEN

Vinculada a la lefia de pesquisa Historia, Politica y Gestién Educacional del Programa de
Posgrado en Educacion de la Universidad Federal de Campina Grande (UFCG), la presente
disertacion tiene como principal objetivo analizar la formacion continuada ofrecida por el
Pnaic en la vision de las profesoras alfabetizadoras del municipio de Juazeirinho/PB, su
enforque en las siguientes dimensiones: organizaciones del programa, metodologias
adoptadas en la formacion, dificultades y posibles contribuciones del programa para la
actuacion profesional. Por lo tanto, la investigacién examind la politica nacional de la
formacion de profesores adoptada en el Gobierno Federal, en el periodo de 1995 hasta 2016;
analizé la propuesta de formacion continuada de profesores alfabetizadores del Panic; vy,
finalmente, examind la comprension de las profesoras alfabetizadoras del municipio de
Juazeirinho/PB sobre la formacion continuada ofrecida en el Pnaic. La pesquisa tubo como
principales teoricos los estudios de Freitas (2002; 2008; 2014), Silva (2004), Pacheco, Moraes
y Evangelista (2001), Brzezinski (2008), Rodrigues (2017), Gatti (2008), Facci (2004; 2013),
Silva (2011), Oliveira (2012) y Duarte (2011). La investigacion fue realizada por medio de
estudio bibliografico, del analisis documental y de entrevistas semiestructuradas. Las fuentes
bibliograficas consultadas refiere-se al tema en analisis. Los documentos analizados
consistiran en las puertearias, resoluciones, documentos orientadores, cuaderno de
presentacion, manual y cuaderno de orientaciones del Programa. La pesquisa constatd que el
Pnaic consistié en una politica con alcance nacional y, sin embargo, promovid y contribuyé
para la formacion de practicamente todos los profesores alfabetizadores de las escuelas
publicas del Brasil. Fue observado en la realidad local que, aunque el Pnaic en la vision de las
docentes, proporciono la interaccion entre las profesoras alfabetizadoras y les ofrecio
propuestas de ensefianza distintas, contribuyendo, en cierto sentido, para cambios en la
practica del trabajo docente. Fue percibido que la formacion privilegiaba una metodologia que
enfatizaba la preparacion practica y las orientaciones didacticas en detrimento de los estudios
teoricos del area de la alfabetizacion y el letramento, entre otros. Fue identificado, en los
relatos de las respondientes, que, en general, las actividades propuestas en la formacion
contaban con a la aprobacidn de las estudiantes del curso, pero para cumplirlas, las profesoras
tenian que enfrentar solas varias dificultades, como: el curto espacio de tiempo para la
preparacion, la ejecucién, la evolucién y elaboracién de los relatos de las actividades
desarrolladas en sala de clase; la falta de infraestructura de las escuelas y de materiales
didacta-pedagogico; y participacion en las salas de clase del Pnaic a los sabados. Percibiese,
aun que las actividades del Pnaic construyeron para la ampliacion de la responsabilidad y de
la intensificacion del trabajo docente, una vez que, para cumplir las orientaciones del
programa ocurrié un aumento de sus responsabilidades y atribuciones.

Palabras llave: Formacién Continuada de Profesores. Pnaic. Percepciones de Profesoras
Alfabetizadoras.
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1. INTRODUCAO

A presente pesquisa analisa o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(Pnaic), mais especificamente a visdo de professoras alfabetizadoras do municipio de
Juazeirinho/PB acerca desse Programa, no que diz respeito as seguintes dimensdes: a
organizagdo da proposta de formagdo continuada de docentes; a metodologia adotada no
curso; as dificuldades vivenciadas na formacao; e as possiveis contribui¢des da formacéo para
a atuacao profissional. O referido programa, com vigéncia de 2013 a 2017, de alcance
nacional, tinha como principal eixo a formagdo continuada de professores alfabetizadores,
visto pelo MEC como um dos principais pilares para o alcance de seu objetivo principal,
alfabetizar as criangas até oito anos de idade, ou seja, até o final do ciclo de alfabetizacdo (3°
ano do ensino fundamental). O recorte temporal delimitado para o estudo consiste no periodo
de 2013-2017, que se refere ao periodo de vigéncia da formacéo continuada em estudo.

O interesse pelo tema pesquisado emergiu a partir do meu envolvimento profissional
como professora alfabetizadora no municipio de Juazeirinho/PB, nos anos de 2012 a 2016.
Em 2012, iniciei minha carreira profissional como professora em uma turma de 3° ano do
ensino fundamental, na rede municipal de Juazeirinho/PB. Na ocasido, a turma era bastante
numerosa, mas 0 que mais chamou minha atencao foi o nimero elevado de criancas que ainda
ndo estavam alfabetizadas nessa etapa da escolarizagdo. Naquele momento, o municipio ndo
dispunha de nenhuma politica educacional local para auxiliar os docentes, o que tornava o
enfrentamento da situacdo ainda mais dificil.

Em 2013, lecionando em uma turma de 5° ano na zona rural, percebi que metade dos
alunos ainda ndo detinham o dominio da leitura e da escrita e aqueles que conseguiam ler e
escrever apresentavam dificuldades para interpretar e produzir textos simples. Apesar da
referida série ndo integrar o ciclo de alfabetizacdo, tive que exercer, também, o papel de
professora alfabetizadora. Tal realidade era vivenciada, também, por outros professores da
zona rural, que compartilhavam as suas dificuldades nos encontros de planejamento bimestral
realizados pela Secretaria de Educacdo do municipio de Juazeirinho/PB.

No ano de 2014, encontrei realidade bem semelhante na turma do 2° ano do ensino
fundamental. Todavia, dessa vez, havia o apoio de uma formacdo continuada especifica para
professores alfabetizadores: a formacdo do Pnaic, oferecida pelo Governo Federal, mediante a

adesdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Juazeirinho/PB, no ano anterior.
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E importante destacar que, no municipio de Juazeirinho, o Pnaic teve uma aceitagio
muito boa por parte dos professores alfabetizadores, ja que no municipio ndo havia iniciativas
préprias de formacdo continuada, a ndo ser aquelas propostas, anteriormente, pelo Ministério
da Educagéo (MEC).

Os encontros da formagéo continuada ocorriam, mensalmente, aos sdbados, no horario
da manhd e, algumas vezes, se estendiam até o turno da tarde. Nesses momentos, reuniam-se
todos os professores da rede municipal que lecionavam nas turmas do 1° 2° e 3° anos do
ensino fundamental e os Orientadores de Estudos, responsaveis por ministrar a formacao.

Minha participacdo na formacao do Pnaic, nos anos de 2014, 2015 e 2016, fez emergir
reflexdes sobre a formacdo que vinha sendo oferecida. Dessas reflexdes surgiram inimeras
interrogacdes, tais como: uma proposta de formacdo de professores, que enfatiza propostas
didaticas, pode auxiliar na promoc¢édo de uma educacdo de qualidade? Como? Quais sdo 0s
instrumentos e conteudos formativos necessarios para a melhoria dos processos de
alfabetizacdo? Como os professores do ciclo de alfabetizacdo percebem a formacéo
continuada do Pnaic? Quais as contribuicdes e os limites desta formacéo, considerando a
realidade das escolas municipais de Juazeirinho, bem como as condigcdes para o exercicio do
trabalho docente?

Tendo em vista as indmeras interrogacGes postas, nasceu 0 desejo de pesquisar a
formacdo continuada oferecida pelo Pnaic, sendo formulada a seguinte questdo de pesquisa:
como as professoras do ciclo de alfabetizacdo do municipio de Juazeirinho/PB percebem a
formacdo continuada do Pnaic?

Considerando a importancia da formacéo continuada para o trabalho do professor e
para a melhoria da qualidade da educacao no pais, bem como as atuais politicas de formacéo
continuada do Governo Federal, o presente trabalho tem como objetivo geral: analisar a
formacdo continuada oferecida pelo Pnaic, na Otica de professoras alfabetizadoras do
municipio de Juazeirinho/PB.

Para alcancar o objetivo geral, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

e examinar a politica nacional de formacdo de professores adotada pelo Governo

Federal no periodo de 1995 a 2016;

e analisar a proposta de formacdo continuada de professores alfabetizadores do Pnaic,

no que se refere a organizacdo, funcionamento e pressupostos;
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e analisar a compreensdo de professoras alfabetizadoras do municipio de Juazeirinho/PB
sobre a formacdo continuada oferecida pelo Pnaic, no que se refere & organizacgéo,
metodologias, dificuldades e contribuicdes do programa para a atuacéo profissional.

A presente pesquisa estd fundamentada nos aportes tedricos de Neves e Martins
(2015), que trazem uma anéalise contextualizada no momento da hegemonia do neoliberalismo
de Terceira Via, no estudo das politicas educacionais. Ja a analise das politicas de formagéo
docente no pais, a partir de 1990, foi realizada mediante os estudos de Freitas (2002; 2008;
2014), Silva (2004), Pacheco, Moraes e Evangelista (2011), Brzezinski (2008), Rodrigues
(2017), Gatti (2008), Facci (2004; 2011), Silva (2011), Oliveira (2012), Duarte (2001; 2010),
entre outros. Nos estudos sobre o Pnaic foram utilizados os estudos de Leal (2015), Lovato e
Maciel (2015), Pires (2016), Costa (2016), Martins (2016) Dickel (2016), Ferreira e Fonseca
(2017), Luz (2017), Klein e Guizzo (2017), Santos (2018), Xavier (2018).

O Pnaic foi instituido no Governo da Presidente Dilma Rousseff (PT), por meio da
Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, do Ministério da Educagdo. O Pacto consiste em um
compromisso formal assumido pelos governos federal, distrital, estaduais e municipais e
sociedade visando “alfabetizar as criangas até, no maximo, 0S 0ito anos de idade, ao final do
3° ano do ensino fundamental, aferindo os resultados por exame periddico especificos”
(BRASIL, 2012a).

Ao aderirem ao Pacto, os entes governamentais comprometeram-se a alfabetizar todas
as criancas em Lingua Portuguesa e em Matematica e a realizar avaliagdes anuais universais,
aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), junto aos concluintes do 3°
ano do ensino fundamental. De acordo com o Pnaic, 0s estados deveriam apoiar 0s municipios
que tivessem aderido as acdes do Pacto, para sua efetiva implementacdo (BRASIL, 2012a).

As acdes do Pnaic estavam organizadas em quatro eixos de atuacdo: 1) a promogéo da
formacdo continuada com os professores alfabetizadores e seus orientadores de estudos; 2) o
oferecimento de materiais didatico-pedagdgicos, obras literarias, obras de apoio pedagogico,
jogos e tecnologias educacionais; 3) avaliacbes sistematicas; 4) gestdo, controle social e
mobilizacdo (BRASIL, 2012a). Observa-se que esses quatro eixos estdo intimamente
interconectados. Entretanto, o presente trabalho se detém, de forma mais aprofundada, no
Eixo 1, pois parte do principio de que este é o eixo articulador dos demais, j& que visa
materializar a concepcao de alfabetizacdo que deveria chegar as salas de aula. No entanto, as

articulacdes entre 0s eixos sao apontadas, quando necessario.
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No contexto do presente trabalho, é importante destacar que no Brasil, a partir da
aprovacédo da Lei n°® 9394/1996, de 21 de dezembro de 1996, que definiu as diretrizes e bases
da educacdo nacional, foram instituidos, pelo Governo Federal, varios programas de formacédo
continuada de professores. A LDB n° 9394/1996 estabeleceu a formagéo continuada como um
dos elementos que compdem a politica de valorizacdo dos profissionais da educacéo escolar,
prevendo a garantia do aperfeicoamento docente, como uma das obriga¢des do poder publico,
inclusive com licenciamento peridédico remunerado para este fim, e estabelecendo, também,
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo incluido na carga de trabalho
(BRASIL, 19963, art. 67).

De acordo com Gatti (2008), a partir dos anos finais da década de 1990, os debates
realizados em torno das novas disposi¢cdes da LDB n° 9394/1996, os esforgos para a sua
implementacdo nos trés niveis da administracdo da educacdo no pais, a ampliacdo das
pressdes das redes de ensino e de sindicatos de professores, entre outros, impulsionaram a
ampliacdo de iniciativas de formacdo continuada de professores, a partir da criacdo de
programas das mais variadas naturezas e formatos, a exemplo de programas como 0S
Proformacéo (1999), Parametros em Acéo (1999), o Pré-Letramento (2005), PRALER (2003)
e 0 GESTAR 11 (2004).

De acordo com a ANFOPE, a formagdo continuada deve ser entendida como uma
continuidade da formacdo profissional, proporcionando novas reflexGes sobre as acOes
profissionais e novos meios para aprimorar e desenvolver o trabalho pedagogico. Ela deve ser
um processo de construcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a
partir da formacéo inicial. Deve ser vista como uma proposta mais ampla, de hominizagédo, na
qual o homem integral, produzindo-se a si mesmo, também se produz em interacdo com o
coletivo (ANFOPE, 1998).

Nessa mesma perspectiva, Oliveira (2012) propde que a formacdo continuada esteja
associada ao exercicio profissional do magistério, possibilitando a atualizacdo, o
aprofundamento, a complementacdo e a ampliacdo de conhecimentos profissionais que
permitam, ao professor, inclusive, ascender na carreira. Deve também ser capaz de
fundamentar o docente para contribuir para o desenvolvimento de projetos politico
pedagdgicos da instituicdo em que atua.

Para Silva (2011), a formacdo de professores € um processo continuo de
desenvolvimento pessoal, profissional e politico-social, que ndo se constrdi em anos de curso,

nem tdo pouco pelo acimulo de cursos, técnicas e conhecimentos, mas pela reflexdo coletiva
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do trabalho, de sua dire¢éo, seus meios e fins, antes da e durante a carreira profissional. A
autora argumenta a favor da necessidade de um modelo de formagdo que supere a
racionalidade técnica e a epistemologia da pratica. A autora defende uma proposta de
formac&o critico-emancipadora, em que o professor tenha acesso a uma formacao baseada no
principio da relacdo teoria e prética, através da praxis, que considere o professor como um
trabalhador docente, que valorize a funcdo docente de “ensinar” e que ofereca a pesquisa
como um elemento de formagéo.

Levando em consideragdo a visdo dos autores destacados, o presente trabalho
concorda com a visdo critico-emancipadora da formagdo de professores, em que o docente
tenha acesso a uma formacdo continuada oferecida pelo Poder Publico, que possibilite um
processo de construcdo permanente de conhecimentos, conhecimento tedrico e pratico na
perspectiva da préaxis e na qual, em que sejam asseguradas condi¢cdes materiais e institucionais
adequadas para o exercicio da profissdo docente.

Este trabalho considera ainda o professor como um intelectual e ndo como um mero
executor de préaticas. Ao esclarecer o conceito de intelectual no pensamento de Gramsci,
Coutinho (2011) pontua que todos os homens séo intelectuais, mas nem todos os homens
ocupam na sociedade a funcdo de intelectuais. O autor esclarece que todo grupo social,
nascendo no terreno originario de uma funcao essencial no mundo da producdo econdmica,
cria para si, a0 mesmo tempo, organicamente, uma ou mais camadas de intelectuais que Ihe
ddo homogeneidade e consciéncia da prépria funcdo, ndo apenas no campo econdémico, mas
também no campo social e politico (COUTINHO, 2011).

Coutinho (2011) afirma, ainda, que o intelectual age como tal quando utiliza a sua
capacidade dirigente e técnica. Levando em consideracdo o conceito de intelectual defendido
por Gramsci, pode-se dizer que o professor tem na sociedade um papel de intelectual, pois ele
tem uma funcdo social e essencial. Nesse sentido, considera-se que a sua formacéo inicial e
continuada (bem como a concepc¢do de formacdo subjacente dessa formacdo) sera um fator
decisivo para formar um professor intelectual e conscientiza-lo sobre esse seu papel na
sociedade, lhe direcionando a atuar a favor de um determinado grupo, seja ele o grupo

hegemonico ou a classe na qual ele esta organicamente ligado, ou seja, a classe popular.

1.1. Procedimentos metodoldgicos e estrutura do trabalho
No que diz respeito ao percurso metodoldgico para a realizacdo da presente pesquisa,

inicialmente, para uma aproximacdo do tema, foi realizado um levantamento no Banco de
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Dados da CAPES de dissertacdes e teses que analisam o Pnaic . Foram encontrados nessa
base, até o final de julho de 2018, vinte trabalhos que tratavam da formacdo continuada do
Pnaic2. Esse levantamento inicial permitiu a identificacdo de temas mais abordados e
tendéncias na pesquisa da tematica.

O levantamento mostrou que o Pnaic, como politica nacional, vem sendo alvo de
preocupacdes e de estudos académicos, que examinam varias dimensdes do programa. Tendo
em vista que a formacao continuada € o eixo principal do Pnaic, as pesquisas tém privilegiado
a investigacao da formacéo docente. Uma dimensédo bastante abordada é o olhar docente sobre
0 Pnaic e sobre a sua formacdo continuada, tendo em vista que os professores sao um dos
pilares dessa politica. O proprio MEC afirma, em seus documentos oficiais que deles
dependem o sucesso do programa (BRASIL, 2015a). Mas, apesar desse razodvel nimero de
achados, entende-se que, ainda, se faz necessaria a realizagdo de pesquisas que deem voz a
esses agentes da educacdo. Além disso, sabe-se que € relevante ouvir vozes oriundas de
diferentes regides e localidades, ja que elas podem ecoar visdes diferenciadas, pois surgem de
contextos historicos, sociais e educacionais diferentes e desiguais.

No desenvolvimento da pesquisa, foi realizado amplo levantamento bibliografico de
tematicas relacionadas ao objetivo da pesquisa, politicas de formacdo de professores no
Brasil, iniciativas e modelos de formacdo continuada de professores, Pnaic em seus diferentes
eixos, propostas e desdobramentos na formacdo e na alfabetizacdo, entre outros. O
levantamento foi feito por meio da busca de dissertagdes, como ja& mencionado, e em
plataformas de periddicos, tais como Educacdo & Sociedade, Caderno Cedes, Educacédo e
Pesquisa, Revista Brasileira de Educacéo, dentre outras e de eventos cientificos, tais como da
ANPEd e a ANFOPE.

A revisdo bibliografica contribuiu para conhecer as discussbes e as pesquisas ja
realizadas sobre o tema, assim como a Vvisdo e a compressdo sobre o tema. Segundo Moreira e

Caleffe (2008, p. 70), a revisdo da bibliografia visa “colocar o pesquisador em contato direto

! Para precisar a busca foram usadas as palavras chave “Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa” ou a
sigla “PNAIC”. Nos resultados encontrados foi dada uma maior atengdo as produgdes que tratavam do eixo da
formacdo continuada de professores. Para a verificacdo das teméticas abordadas nesses trabalhos, foi feita,
inicialmente, a leitura do resumo e da introducdo. Confirmada a pertinéncia do tema, o trabalho foi lido na sua
totalidade.

2 Foram localizados os seguintes trabalhos: Souza (2014), Rosa (2014), Souza (2014), Marinho (2015), Mauricio
(2015), Lopes (2015), Barros (2015), Santos (2015), Melo (2015), Pires (2016), Martins (2016), Rosa (2016),
Gelocha (2016), Machado (2017), Santos (2017), Martins (2017), Correia (2017), Mobilia (2017), Batista (2017)
e Xavier (2018).
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com tudo o que foi produzido na area em questao” para que o pesquisador reflita criticamente
sobre os textos consultados para inclui-los em sua pesquisa.

Conforme Minayo (2008), a revisdo bibliogréfica auxilia, ainda, no dominio de teorias
que fundamentam o caminho do pensamento e da prética tedrica, além de construir o plano
interpretativo para as indagacdes da pesquisa, seja para desenvolvé-las, seja para respondé-
las, ou para, a partir delas, propor um novo discurso.

A pesquisa foi realizada utilizando-se dos seguintes procedimentos metodoldgicos:
analise de documentos e realizacdo de entrevistas. O estudo da proposta do Pnaic foi
desenvolvido por meio do exame dos documentos oficiais disponibilizados no site® do
programa. A intencdo desse estudo foi compreender, de forma aprofundada e minuciosa, a
proposta do programa nacional, que é fruto de uma determinada conjuntura politico-
econdmica brasileira e, mais especificamente, da politica educacional e de medidas
direcionadas a formacéo continuada de docentes.

Ao tratar da importancia dos documentos de politica educacional na pesquisa,
Evangelista (2009) explana que documentos oferecem pistas, sinais, vestigios e que
compreender o significado historico dos materiais encontrados é tarefa do sujeito. Nesse
sentido, importara, ainda, ao sujeito, compreender sua posicdo em relacdo a sua historia, a
historia do seu tema e a histéria da producdo em sua empiria. Para a autora, é papel dos
intelectuais, na pesquisa,

encontrar o sentido dos documentos e com eles construir conhecimentos que
permitam ndo apenas o entendimento da fonte, mas dos projetos histdricos
ali presentes e das perspectivas que — ndo raro obliteradas do texto — estdo
em litigio e em disputa pelo conceito, pelo que define 0 mundo, pelo que
constitui a histéria (EVANGELISTA, 2009, p. 7).

Considerando a relevancia dos documentos da politica educacional apontada por
Evangelista (2009), foram analisados na pesquisa 0s seguintes documentos: i) a Portaria n°
867, de 4 de julho de 2017, que instituiu o Pnaic, e dispds sobre as diretrizes, objetivos e
acoes do Programa no momento de sua institui¢do; ii) o Documento “Pacto Nacional Pela
Alfabetizac@o na Idade Certa”: o Brasil do futuro com o comeco que ele merece” (2012) que
traz uma apresentacdo geral do Pnaic e da sua formacao continuada; iii) a Portaria n°® 1.458 de
14 de dezembro de 2012 que define categorias e parametros para o pagamento de bolsa no

ambito do Pnaic; iv) o Documento “Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa:

% O site do Programa esteve em funcionamento nos anos de vigéncia do Programa, ou seja, de 2013 a 2017. No
término de 2017, o site foi retirado do ar com o fim da vigéncia do Programa.
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formagdo de Professores no Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa” (2012), que apresenta
os principios formativos e as estratégias formativas da proposta de formacéo continuada v) a
Resolucdo n° 4, de 27 de fevereiro de 2013, que estabelece orientacOes e diretrizes para o
pagamento das bolsas de estudos para a formagdo continuada de Professores Alfabetizadores
no ambito do Pnaic; vi) os documentos orientadores do Pnaic, referentes aos anos de 2014,
2015, 2016 e 20174, por conter as orientacdes gerais do Programa em cada ano, possibilitando
a percepcao das continuidades e mudancas da proposta.; e vii) a Portaria n°® 826, de 7 de julho
de 2017, que disp0e sobre as agdes, diretrizes gerais e acdes de formacdo do Pnaic, no ambito
do Programa Novo Mais Educacdo (PNME), que permite compreender as mudangas ocorridas
no Programa ap0s a posse do Presidente Michel Temer.

Também foi analisado o Caderno de Apresentacdo do Pnaic, do ano de 2015, por
conter, de forma sistematizada, a trajetoria do Programa nos trés primeiros anos de vigéncia.
Tais documentos foram selecionados, ndo em ordem aleatoria, mas compreendendo que se
constituem como importantes referéncias para o entendimento e analise do objeto da pesquisa.

Além da analise documental, outro procedimento utilizado para a coleta de
informacGes sobre o Pnaic foi a realizagdo de entrevistas. Optou-se pela entrevista, pois,
conforme Minayo (2008), esse instrumento tem o objetivo de construir informacdes
pertinentes para um objeto de pesquisa, como também, ela possibilita ao entrevistador uma
abordagem de temas igualmente pertinentes com vistas a este objetivo. Além disso, explica
Minayo (2008), que esta fonte de informacGes pode oferecer dados primarios e secundarios.
Primarios, que sdo objetos principais da investigacdo qualitativa, referem-se a informacoes
diretamente construidas no dialogo com o individuo e tratam da reflexdo do préprio sujeito
sobre a realidade que vivencia. Os secundarios dizem respeito aos dados que o pesquisador
obtém por meio de outras fontes, como censos, estatisticas, documentos, dentre outros
(MINAYO, 2008).

Dentre os varios tipos de entrevistas existentes®, optou-se pela entrevista
semiestruturada, que é explicada, por Minayo (2008), como um tipo de entrevista que
combina perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer

sobre 0 tema em questdo sem se prender somente a indagacédo formulada.

4 No ano de 2013, n3o foi lancado o Documento Orientador do Pnaic.
> Minayo (2008) apresenta varios tipos de entrevistas, dentre elas: a sondagem de opinido, a entrevista
semiestruturada, a entrevista aberta ou em profundidade, a entrevista focalizada e a entrevista projetiva.
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Foram entrevistadas 10 professoras alfabetizadoras da rede municipal de
Juazeirinho/PB para conhecer a compreensdo delas acerca da formagdo continuada do Pnaic
oferecida pelo MEC em parceria com a Secretaria Municipal de Educagdo de Juazeirinho.
Para a escolha das professoras, foi utilizado o critério das docentes que participaram do maior
nimero de anos do programa, no periodo de sua vigéncia, 2013 a 2017°, recorte temporal da
presente pesquisa.

Moreira e Caleffe (2008) chamam a atencdo para 0 momento da selecdo dos
participantes, tendo em vista que essa selecdo deve ser intencional e ndo aleatéria. Devem ser
selecionados os participantes que possam melhor conhecer o fenémeno estudado e, por isso,
consequentemente, serdo eles que poderdo melhor contribuir para a pesquisa. Levando em
consideracdo os cuidados apontados pelos autores, foi feito o levantamento das professoras
alfabetizadoras cursistas, utilizando-se, para tal, das listas de presenga na formacao
continuada nos respectivos anos do programa no municipio estudado. A analise dessas listas
possibilitou a identificagdo das docentes que, por mais tempo, participaram da formacao.
Desse modo, foram definidos os sujeitos da pesquisa’. Ao serem identificadas, as professoras
alfabetizadoras foram contactadas e convidadas a participar voluntariamente da pesquisa.
Todas aceitaram colaborar com a investigacao.

As entrevistas foram estudadas utilizando o método da analise de conteudo, que,
segundo Bardin (1977), consiste em um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes,
visando obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicGes de producéo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens.

Por essa investigacdo envolver seres humanos, tornou-se necessaria a submissdo do
projeto de pesquisa ao Conselho de Etica em Pesquisa do Hospital Universitario Alcides
Carneiro da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), através da Plataforma Brasil,
com o cumprimento dos cuidados éticos exigidos pela Resolucdo n° 01, de 12 de abril de
2017, para pesquisas com essa caracteristica. O projeto obteve parecer de aprovacdo em 28 de
setembro de 2018, por meio do Parecer n° 2. 918. 587.

6 O ultimo ano do oferecimento da formacgdo do PNAIC foi o de 2017, que, por atraso em sua realizagéo,
somente foi concluido em abril de 2018.

7 As listas de frequéncia ndo estavam a disposicdo no site do MEC, por isso, contou-se com a contribuigio de ex-
Orientadoras de Estudos que tinham estas informagfes em seus arquivos pessoais. A Secretaria de Educagio
Municipal de Educac¢éo de Juazeirinho/PB também disponibilizou listas referentes ao ano 2017.
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A dissertacdo estd organizada em cinco capitulos. O primeiro, esta introducdo, que
apresenta o objeto de estudo, o contexto em que ele estd inserido, o objetivo geral e 0s
objetivos especificos e a forma de organizacdo da dissertacdo. O segundo intitulado de
“Metodologia e lécus da pesquisa”, apresenta em que consiste a analise de conteldo e as
escolhas feitas na presente pesquisa para sua realizacdo, apresenta ainda o municipio de
Juazeirinho/PB, locus da pesquisa.

O terceiro, intitulado “As politicas de formagdo de professores do periodo de 1995 a
2016: contextualizando o Pnaic como proposta de formagdo continuada”, esta dividido em
quatro secdes e tem como objetivo contextualizar o Pnaic na politica de formacdo docente
implantada a partir de 1995, no contexto das reformas do Estado e educacionais, orientadas
pelo projeto neoliberal de Terceira Via.

O quarto capitulo, intitulado “ O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e a
sua proposta de formagdo continuada”, esta organizado em quatro se¢des que apresentam a
proposta oficial de formacéo continuada de professores do Pnaic, sua organizacéo e proposta
de funcionamento, bem como 0s pressupostos que norteiam tal proposta.

O quinto e ultimo capitulo, intitulado “Visdo das professoras alfabetizadoras do
municipio de Juazeirinho/PB sobre a formacdo continuada oferecida pelo Pnaic”, esta
organizado em duas sec¢des. Expde o perfil das professoras entrevistadas, bem como a anélise
da formacgdo oferecida pelo Pnaic, no periodo de 2013-2017, na Gtica das professoras
alfabetizadoras do municipio de Juazeirinho/PB.

A presente dissertacdo pretende contribuir para a ampliacdo da discussdo acerca do
Pnaic, seus limites e contribuicbes para a formacdo docente. Também, em um sentido mais
amplo, refletir acerca dos modelos de formacdo continuada voltados para professores da

escola publica no pais.
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2. METODOLOGIA E LOCUS DA PESQUISA

O presente capitulo apresenta em que consiste a analise de conteldo e as escolhas
feitas na presente pesquisa para sua realizacdo. Apresenta ainda o municipio de
Juazeirinho/PB, lécus da pesquisa, com énfase nos aspectos educacionais gerais e locais.

2.1. Definicdes e delimitacfes da pesquisa

O critério de escolha dos sujeitos da pesquisa consistiu no maior tempo de
participacdo na formacdo continuada do Pnaic, pois, acreditou-se que estes participantes
teriam um maior conhecimento acerca do programa. O periodo de realizacdo das entrevistas
foi de novembro de 2018 a janeiro de 2019. As entrevistas foram realizadas de acordo com a
disponibilidade das docentes selecionadas, que de forma voluntaria colaboraram com a
pesquisa. Uma entrevista ocorreu em uma escola da rede municipal localizada na zona urbana,
duas foram realizadas na residéncia da entrevistadora e sete nas residéncias das respectivas
professoras.

As entrevistas foram orientadas por um roteiro semiestruturado e, com a permissao das
entrevistadas, suas falas foram gravadas em &udio e transcritas de forma literal®.
Posteriormente, foram organizadas em quadros sinteses, contendo em cada um as principais
contribuicdes das dez entrevistas, de acordo com cada questéo.

A técnica utilizada para o exame das entrevistas foi a da analise de contetdo, a partir
das orientacdes de Bardin (1977). De acordo com Gomes (2008), se observada a historia da
analise de conteudo, percebe-se que Bardin sistematizou de forma exitosa 0 método no final
da década de 1970, uma vez que a autora expandiu e atualizou a discussé@o do procedimento,
trazendo defini¢bes bastante abrangentes acerca do assunto.

Bardin (1977) afirma que a analise de conteddo consiste em um conjunto de técnicas,
gue tem como objetivo a inferéncia de conhecimentos relativos. Consiste em

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de produgdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

Posto isto, Bardin propGe uma técnica ao pesquisador para que ele analise as

comunicacgdes obtidas em sua coleta de dados, a partir de procedimentos sistematizados e

8 As falas das entrevistadas foram transcritas exatamente como foram ditas, ou seja, ndo passaram por nenhuma
edicdo ou adequacdo. Para marcar o uso da linguagem coloquial foi feito destaque dessas expressfes em itélico.
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objetivos de descricdo de conteudo das mensagens. Tais métodos permitem que o pesquisador
possa chegar a conclusdes ou a conhecimentos a partir do que foi comunicado.

De acordo com Bardin (1977), as diferentes fases de analise do contetdo, organizam-
se em torno de trés polos cronoldgicos: 1°. a pré-andlise, 2°. a exploracdo do material, 3°. 0
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo.

A Pré-analise tem por objetivo a organizacdo propriamente dita. E o periodo de
intuicBes, e tem como proposito tornar operacionais e sistematicas as ideias iniciais,
conduzindo a um esquema preciso do desenvolvimento das operagdes sucessivas num plano
de anélise (BARDIN, 1977). Nessa fase, a autora orienta que seja feita uma leitura flutuante,
buscando estabelecer um ‘“contato com os documentos a analisar” (BARDIN, 1977, p. 96),
conhecer o texto “deixando-se invadir por impressoes e orientacdes” (BARDIN, 1977, p. 96).
Seguindo essas indicagOes, foi feita uma leitura flutuante das entrevistas transcritas,
buscando-se conhecer 0 texto e estabelecer as primeiras impressdes sobre as falas das
professoras alfabetizadoras acerca da formacdo continuada do Pnaic. Por esse motivo, &
proposto que ainda nessa fase seja feita a escolha dos documentos, na qual sera realizada a
analise. Bardin (1977), chama esses documentos, que irdo ser submetidos aos procedimentos
analiticos, de corpus da pesquisa, direcionando-nos a uma escolha a partir de algumas regras®.
As entrevistas transcritas e 0s quadros sintese elaborados, constituiram o corpus da nossa
pesquisa que foi definido a priori.

A vista disso, foi utilizada na pesquisa a regra de homogeneidade, que diz que 0s
dados devem referir-se a0 mesmo tema, devendo ser obtidos por técnicas iguais e
selecionados por individuos semelhantes. De acordo com Bardin (1977, p. 98), essa regra é
utilizada principalmente quando “se desejam obter resultados globais ou comparar entre si 0s
resultados individuais”. Desta forma, nossa analise buscou apresentar uma visao global sobre
o0 tema pesquisado: a formacdo continuada do Pnaic, por meio de entrevistas realizadas com
individuos semelhantes (as professoras alfabetizadoras do municipio estudado). Buscando-se,
assim, verificar as opinides individuais de cada sujeito, no intuito de também compara-las.

Outra regra utilizada foi a da pertinéncia, que diz que os documentos “devem ser
adequados, enquanto fonte de informacdo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita

a analise” (BARDIN, 1977, p. 98). Sendo assim, utilizamos as entrevistas semiestruturadas

® As regras para a escolha dos documentos de analises apontadas por Bardin (1977) séo: regra da exaustividade,
regra da representatividade, regra da homogeneidade e a regra da pertinéncia.
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por considera-las pertinentes na busca do conhecimento acerca da compreensdo das
professoras alfabetizadoras sobre a formacéo continuada oferecida pelo Pnaic, no municipio
de Juazeirinho/PB.

Realizada a primeira fase, que foi a da pré-analise, partimos para a segunda etapa, a
exploragdo do material. Este € o0 momento em que os dados brutos séo transformados de
forma organizada, agregados em unidades, os quais permitem uma descricdo das
caracteristicas pertinentes do conteido. Esta fase consiste na definicdo da codificacdo e das
categorias, pois, para Bardin (1977), a codificacdo é definida como o momento de tratar o
material. Ela explica que essa etapa corresponde a uma transformacdo que concede uma
representacdo do contetdo.

A codificacdo corresponde a uma transformacdo - efectuadas segundo regras
precisas - dos dados brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte,
agregacdo e enumeracdo, permite atingir uma representacdo do contetido, ou
da sua expressdao, susceptivel de esclarecer o analista acerca das
caracteristicas do texto [...] (1977, p. 103).

Para a realizagdo da organizacdo da codificacdo, trés escolhas devem ser realizadas: a
escolha das unidades de registro, a escolha da regra de contagem e a escolha das categorias.
As unidades de registro, sao apresentadas como ‘“unidade de significacdo a codificar e
corresponde ao segmento de conteddo a considerar como unidade de base, visando a
categorizacédo e a contagem sequencial. De acordo com Bardin (1977), as unidades de registro
mais utilizadas na andalise de conteldo sdo: a palavra, o tema, o objeto ou referente, o
personagem, o acontecimento e o documento. A unidade de registro escolhida na pesquisa foi
o tema que “¢ a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado
segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura (BARDIN, 1977, p. 105).
A autora indica o tema, inclusive, para estudar as respostas de entrevistas individuais,
conforme o excerto abaixo esclarece:

O tema é geralmente utilizado como unidade de registro para estudar
motivacdes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de tendéncias
etc. As respostas a questdes abertas, as entrevistas (ndo diretivas ou mais
estruturadas) individuais ou de grupo [...] (BARDIN, 1977, p. 106).

A regra de contagem escolhida na codificacdo das entrevistas, foi a regra da
frequéncia. Segundo Bardin (1977), a importancia da unidade de registro aumenta conforme a
sua frequéncia de aparicdo. Nesse sentido, foi realizado o uso da porcentagem para indicar a

recorréncia das respostas.
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Logo, a codificacdo dos sujeitos que fizeram parte da pesquisa foi realizada da
seguinte forma: foram atribuidos nomes ficticios a cada sujeito da pesquisa, por se
compreender que cada uma entrevistada se constitui como sujeito particular, com
especificidades proprias, antecedidas da funcdo que exerce. Desta forma, participaram da
entrevista as professoras: Professora Ana, Professora Helena, Professora Marta, Professora
Maria, Professora Estela, Professora Marina, Professora Alice, Professora Leticia, Professora
Amanda e Professora Cecilia.

Bardin (1977) afirma que a partir do momento que a analise de conteldo decide
codificar o seu material, deve se reproduzir um sistema de categorias que tem como primeiro
objetivo fornecer, por condensacdo, uma representacdo simplificada dos dados brutos. Por
esse motivo, Bardin (1977) define a categorizagdo como sendo uma classificacdo e elementos
constitutivos.

Uma operagdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com critérios previamente definidos. As categorias, sdo rubricas
ou classes, as quais reanem um grupo de elementos (unidades de registro, no
caso da analise de conteddo) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razdo dos caracteres comuns destes elementos (BARDIN, 1977,
p. 117).

Dessa forma, a categorizacdo é entendida como um agrupamento feito, levando em
consideracdo os caracteres comuns dos elementos; ou seja, as unidades de registros, sob um
titulo geral, com vistas a organizar os dados brutos em dados organizados.

O critério de categorizacdo escolhido, para a presente pesquisa, foi o semantico®?,
(categorias tematicas) que agrupa varias questfes a partir de um tema em comum na mesma
categoria. Na elaboracdo do roteiro de entrevistas, foram estabelecidas duas categorias que
foram mantidas no momento da categorizacdo do material de analise. Assim, as categorias
centrais do presente estudo consistem em: 1. organizacdo e metodologia adotada na formacéo
continuada de professores alfabetizadores oferecida pelo Pnaic, na Otica das professoras de
Juazeirinho/PB; 2. contribuicdes e dificuldades vivenciadas na formacdo continuada do Pnaic
pelas professoras alfabetizadoras de Juazeirinho/PB.

A Categoria 1, Organizacdo e metodologia adotada na formacdo continuada de

professores alfabetizadores oferecida pelo Pnaic, na ética das professoras de Juazeirinho/PB,

10 De acordo com Bardin (1977), os critérios de categorizacdo pode ser: o semantico, o sintatico, léxico, com
aparelhamento dos sinbnimos e expressivo.
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foi constituida a partir do agrupamento de afirmacgBes das entrevistadas relativas a
metodologia utilizada no curso, temas e conteudos trabalhados na formagdo, atividades
propostas pela formagdo para a execucdo em sala de aula e a distribuicdo e o uso dos
Cadernos de Formagéo.

A Categoria 2, Contribuigdes e dificuldades vivenciadas na formacdo continuada do
Pnaic pelas professoras alfabetizadoras de Juazeirinho/PB, foi formulada pelas afirmagdes dos
sujeitos da pesquisa sobre as contribui¢des do Programa, no que diz respeito as aprendizagens
adquiridas pelas docentes alfabetizadoras, as dificuldades encontradas pelas Professoras
Alfabetizadoras na execucdo das atividades proposta pelo Programa e algumas dimensdes
positivas e negativas da formagdo do Pnaic apontadas pelas cursistas.

Na ultima fase da andlise, que é a do exame e interpretacdo dos dados, realizamos
operacgdes estatisticas simples, buscando mostrar a frequéncia em que as respostas foram
dadas. Em alguns momentos, para facilitar a compreenséo dos dados obtidos também foram
utilizados numeros absolutos. Para realizar a interpretacdo dos resultados, tomou-se como
referéncia os estudos e reflexdes de autores do campo das politicas de formacdo docente

(realizado no capitulo dois da pesquisa), alem dos documentos oficiais do Programa estudado.

2.2. Municipio de Juazeirinho/PB: caracterizacéo geral e educacional

O municipio de Juazeirinho/PB esta localizado na regido Norte do estado da Paraiba.
No que diz respeito as divisbes internas do estado paraibano, Juazeirinho, apds a nova
regionalizacdo, encontra-se situado na regido geogréafica intermediaria de Campina Grande e
na regido geografica imediata também de Campina Grande. Esta nova regionalizacdo foi
realizada pelo IBGE em 2017, e substituiu a anterior, na qual o referido municipio
encontrava-se localizado na microrregido do Serid6 Oriental e na mesorregido da Borborema
(IBGE, 2017).

Limita-se a nordeste com o municipio de Seridd, a leste com Soledade, ao sul com
Gurjao, a sudoeste com Santo André, a oeste com Assuncdo, e a noroeste com Tendrio.
Possui dois distritos: Barra e Ipueras. Sua area territorial, de acordo com o IBGE (2010), € de
467,52 km?, com uma densidade demografica de 35,88 hab./km2. O Mapa 1 apresenta a

localizacdo do referido municipio no estado da Paraiba.
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Mapa 1: Paraiba - localizacdo do municipio de Juazeirinho
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Elaboracdo: Elania Daniele Silva Aradjo (2019).

O povoamento deste municipio se iniciou em 1913 e, conforme dados do Censo do
IBGE, de 2010, a populacdo registrada foi de 16.776 habitantes. Destes 9.124 (54,4%)
residiam na zona urbana e 7.652 (45,6%) na zona rural. Foi estimado para o ano de 2018, uma
populacdo de 18.041 habitantes. Observa-se, dessa forma, que mesmo Juazeirinho
apresentando uma “predominancia urbana”!' (SILVA; SILVA, 2017), o municipio possui
uma significativa parcela de sua populacéo residindo na zona rural, quase 50%.

De acordo Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) do municipio registrado, em 2010, foi de
0.567, 0 que o situa na faixa de baixo desenvolvimento humano (IDH entre 0,500 e 0,599)*2.
Entre os 223 municipios do estado da Paraiba, Juazeirinho ocupou, em 2010, a posi¢do 160°.

Embora o IDHM de Juazeirinho seja considerado baixo, os dados da PNUD apontam

que em 2000, o indice era 0,409 e em 2010 marcou 0,567, ou seja, uma taxa de crescimento

1 Os autores Silva e Silva (2017) definem predominancia urbana, como sendo uma expressao utilizada para se
referir que mais 50% da populacéo reside na zona urbana do municipio.

120 IDH é medido a partir de trés dimensoes vista pelo PNUD como bésicos no desenvolvimento humano:
renda, educacdo e saude.
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percentual de 38,63%. De acordo com a PNUD, no periodo de 2000 a 2010 o pilar que mais
cresceu em termos absoluto foi o da educagdo, que demonstrou um crescimento de 0,208,
seguida por longevidade e por renda (PNUD, 2010).

Segundo Rietveld (2009), a populacdo juazeirinhense sobrevive da agricultura e dos
vinculos empregaticios com a esfera municipal e estadual. Silva e Silva (2017) destacam que
0 comércio local, embora seja de pequeno porte, nos Ultimos anos, passou por um processo de
ampliagcdo, modernizagdo e diversificagdo, assumindo importancia na sobrevivéncia dos
municipes. Também ¢ feita a extracdo do mineral caulim®®. De acordo com Silva e Silva
(2017), embora esta atividade extrativa ndo seja muito desenvolvida, confere uma identidade
ao municipio. Além dessas atividades, outras fontes de renda existentes no municipio
consistem nas aposentadorias rurais e nos programas de transferéncia de renda, a exemplo do
Bolsa Familia do Governo Federal.

A escolaridade da populagdo adulta, de 18 anos ou mais, no ensino fundamental
completo, era de 12,76% em 2000 e passou para 28,06% em 2010. De acordo com a PNUD
este dado carrega uma grande inércia em funcdo do peso das geracGes mais antigas que
tinham uma menor escolaridade. O percentual municipal de 2010 estd muito abaixo do
percentual observado no estado da Paraiba que é de 54,92%, ou seja, mais da metade da
populacdo do estado possui 0 ensino fundamental completo e no municipio menos de 30%.

Em 2010, os dados educacionais da populacdo de 25 anos ou mais, eram 0s seguintes:
33,73% eram analfabetos, 22,41% tinham o ensino fundamental completo, 13,78% possuiam
0 ensino medio completo e 2,68% possuia 0 ensino superior. Chama a atencdo o percentual de
analfabetos por ser o maior se comparado aos demais, superando bastante o percentual
nacional, que € de 11,82% (PNUD, 2010).

A rede municipal de ensino, conforme os principios da Constituicdo Federal de 1988 e
da LDB n°. 9394/1996, oferta a educacdo basica, gratuita para criancas, através da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental. Oferta ainda para jovens e adultos a modalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

O ensino esta organizado da seguinte forma: o 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental
constituem o ciclo de alfabetizacdo. O 4°, 5°, 6°, 7°, 8° e 9° anos estdo organizados em séries.

A organizacdo das trés primeiras séries do ensino fundamental em um ciclo de aprendizagem

130 caulim é um mineral argiloso branco, rico em carbonato de calcio, ndo inflamavel, ndo toxico e é a base de
extracdo do cal. E usado na fabricacdo de papéis especiais que apresentam alto brilho e lisura melhorando a
impressdo e a escrita. Também € usado na fabricacdo de ceramicas porcelanas, cosméticos, material de higiene,
plastico, borracha, entre outros (PINHAL, 2009).
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foi implantada nas escolas do municipio no ano de 2013, em conformidade com a Lei n°
11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que dispde sobre o ensino fundamental de nove anos. A
organizacdo em ciclo vincula-se, também, a adesdo do municipio ao Pnaic no ano de 2013.

De acordo com a Secretaria Municipal de Educacdo, a rede municipal de ensino é
formada por 16 instituicdes: uma creche modelo, que atende as criangas de dois a cinco anos,
compreendendo a creche e a pré-escola; cinco escolas na zona urbana, que atendem alunos da
pré-escola ao quinto ano do ensino fundamental. Apenas uma escola oferece do quinto ao
nono ano do ensino fundamental e a modalidade EJA nessa etapa; 10 escolas na zona rural
que atendem alunos da pré-escola ao quinto ano do ensino fundamental.

As escolas da zona rural, em sua grande maioria, apresentam uma estrutura fisica
precéria, necessitando de reformas, ampliacdo, construcdo de bibliotecas, area de lazer, sala
de informatica, sistema de saneamento béasico e acessibilidade para os alunos com alguns
tipos de deficiéncia (JUAZEIRINHO, 2015).

As escolas da zona urbana necessitam de ampliagdo para atender a demanda dos
alunos. As salas de aulas sdo superlotas, sem ventilacdo, ndo ha area de lazer, refeitorio,
auditério e nem estrutura de acessibilidade. Apenas uma escola dispde de biblioteca, sala de
informética e sala de professores (JUAZEIRINHO, 2015).

O numero de matricula referente ao ano de 2018 da rede municipal foi de 3.644
matriculados, sendo 2.871 no ensino fundamental (anos iniciais e anos finais) e 773 no ensino
infantil (IBGE, 2018). Em relacdo ao numero de docentes atuando da rede municipal da
educacdo de Juazeirinho, em 2018, o municipio possuia 54 docentes no ensino infantil, 163
no ensino fundamental, perfazendo um total de 217 docentes (IBGE, 2018). Relevante
destacar que desse total, no ano de 2018, 55'* docentes atuaram como professores do ciclo de
alfabetizacéo.

Com base no Plano de Cargos e Carreira (2011), € estabelecido que os docentes da
rede municipal, cumpram uma carga horéria de 25 horas, na qual 2/3 devem ser voltadas para
atividades de interacdo com os alunos e 1/3 voltado para atividades educacionais ou
pedagdgicas (JUAZEIRINHO, 2011). A composicédo da jornada de trabalho dos docentes esta
em consonancia com a Lei n° 11. 738, de 16 de julho de 2008, que institui o piso salarial

profissional nacional para os professores do magistério publico da educacdo basica. Relevante

140 dado que se refere a quantidade de docentes que atuaram como professores alfabetizadores, no ano de 2018,
foi fornecido pela equipe da secretaria de educacdo do municipio de Juazeirinho.
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destacar que na pratica os docentes da rede municipal cumprem 20 horas de trabalho na sala
de aula, o que excede os 2/3 destinados a atividades com interagdo com os discentes. Uma vez
excedida essa fragdo do tempo, passa a existir uma sobrecarga de trabalho para o professor,
que subtraird o tempo destinado a sua necessaria formacdo. Além disso, na realidade local os
docentes ndo sdo remunerados por esse tempo a mais trabalhado.

Além dos docentes, compde o quadro de profissionais da rede municipal de educacgéo
seis monitores de creche, quatro agentes educativos, dois orientadores educacionais, trés
supervisores escolares e uma assistente social (JUAZEIRINHO, 2015).

De acordo com Plano Municipal de Educacdo (2015-2025), no municipio, apenas
2,7% dos docentes ndo possuem formacéo inicial em curso superior, equivalendo a cinco
professores. 45% dos docentes, que significa 100 professores, possuem pds-graduacdo em
nivel de especializacdo. No ano da elaboracdo do PME, apenas dois professores da rede
municipal possuiam formacéo a nivel de mestrado (JUAZEIRINHO, 2015).

Embora o municipio estabeleca, no PME (2015-2025), vérias estratégias relativas a
formacdo continuada, a rede municipal ndo dispunha, no periodo investigado, de nenhuma
iniciativa propria de formacgédo continuada. Os docentes participam dessas iniciativas apenas
por meio da adesdo do municipio a programas do Governo Federal, como foi 0 caso do Pnaic,
ou do oferecimento de palestras em articulagdo pontuais com instituicdes publicas de ensino,
ou por meio da contratacdo de consultorias educacionais.

No que diz respeito ao desempenho no Ideb, as escolas municipais de Juazeirinho
atingiram, no ano de 2017, a média 4,4 nos anos iniciais do ensino fundamental e 3,1 nos anos
finais do ensino fundamental. Apesar da média dos anos iniciais ter apresentado um pequeno
aumento, o municipio ndo conseguiu alcancar o desejado pelo MEC, que era de 4,7 pontos.
Da mesma forma os anos finais do ensino fundamental, mesmo apresentando uma pequena
elevacdo no indice, ficou abaixo da meta projetada pelo MEC, que era de 3,7. Pelo exposto, as
escolas do municipio estudado estdo com resultados do Ideb abaixo das metas estipuladas.

Com relacdo ao desempenho dos alunos na ANA, no ano de 2016, Gltimo ano de

realizacdo da referida avaliacdo externa®®, os resultados obtidos no site do INEP indicaram

15 As escolas da rede municipal do municipio de Juazeirinho participaram da ANA nos anos de 2013, 2014 e
2016, sendo esse os trés anos de aplicacdo nacional desta avaliagdo. No ano de 2016, foram submetidos ao teste
de Lingua Portuguesa 270 alunos e ao teste de Matematica 290 alunos. Os resultados dos testes de aprendizagem
realizados sdo apresentados em uma escala de proficiéncia, composta por niveis progressivos e cumulativos, da
menor para a maior proficiéncia (BRASIL, 2017d). Para o INEP proficiéncia é a capacidade de realizar algo,
dominar certo assunto e ter aptiddo em determinada area de conhecimento.
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que o0 municipio registrou os seguintes resultados na proficiéncia em leitura: 40,91% dos
estudantes submetidos ao teste encontravam-se no nivel um?®, 38,65% estavam no nivel dois,
15,28% estavam no nivel trés e apenas 5,16% demostraram esta no nivel quatro'’, sendo esse
altimo, o nivel considerado desejado para a faixa etéaria. Observa-se nessa sequéncia de dados
que a maior parte das crian¢as do municipio, que estavam cursando o terceiro ano do ensino
fundamental, apresentavam niveis muito baixos de leitura (BRASIL, 2017d).

Na proficiéncia da escrita, foram registrados os seguintes resultados: 28,93% dos
alunos encontravam-se no nivel um, 26,89% estavam no nivel dois, 5,93% estavam no nivel
trés, 34,67% estavam no nivel quatro e 3,58% estavam no nivel cinco, sendo este Ultimo o
nivel de escrita esperado pelo MEC. Os dados mostram que a maior parte dos alunos da rede
municipal apresentam o nivel quatro® no aspecto da escrita; porém, é importante destacar que
a juncdo dos niveis um e dois®®, concentra o maior percentual de alunos. O nivel cinco?,
considerado como o esperado foi apresentado pelo menor percentual de discentes (BRASIL,
2017d).

No que diz respeito a proficiéncia dos alunos do municipio, na area da Matematica,

observou-se 0s seguintes numeros: 43,83% apresentaram o nivel um, 34,72% apresentaram o

16 No nivel um do teste de leitura, mensura-se que os estudantes, provavelmente sdo capazes de ler palavras com
estrutura silabica canénica, ndo canénica, ainda que alternem silabas candnicas e ndo canbnicas (BRASIL,
2017d).
17O teste mensura que os estudantes no nivel quatro de leitura, dominam as competéncias de todos os niveis
anteriores e provavelmente ainda sdo capazes de identificar: pronomes possesivos, pronomes demonstrativos,
pronomes indefinidos, pronome pessoal obliquo e advérbio de lugar em textos. Identificam ainda relacdo de
tempo e os interlocutores de um didlogo em géneros textuais. Inferem sentido de expressdes ndo usuais em
fragmentos de narrativas infantis (BRASIL, 2017d)
18 A ANA mensura que os estudantes que se enquadram no nivel quatro do teste relativo a escrita, escrevem
ortograficamente palavras com diferentes estruturas sildbicas. Com relagdo a producdo de textos, provavelmente
os discentes conseguem dar continuidade a uma narrativa, evidenciando uma situacdo inicial, central e final,
identificando narrador, espaco, tempo e personagens. Articulam as partes de um texto com conectivos, recursos e
substituicdo lexical. Segmentam e escreve palavras corretamente, embora possa ainda haver desvios ortograficos
e de pontuagdo que ndo comprometem a compreensao (BRASIL, 2017d).
19 Os alunos que demonstram que estdo no nivel um do teste de escrita, provavelmente ndo escrevem as palavras
ou estabelecem algumas correspondéncias entre grafia e som, como também ainda ndo escrevem as palavras
alfabeticamente. Também ndo escrevem textos ou produzem textos ilegiveis (BRASIL, 2017d). J& no nivel dois,
0s estudantes provavelmente escrevem alfabeticamente palavras com trocas ou omissdo de letras, alteracdo na
ordem das letras, como também outros desvios ortograficos. No que diz respeito a producdo de textos, o0s
discentes ndo produzem textos ou escrevem textos ilegiveis (BRASIL, 2017d).
20 No nivel cinco de escrita, os estudantes provavelmente escrevem ortograficamente palavras com diferentes
estruturas sildbicas. Sobre a producdo de textos, eles provavelmente atendem & proposta de dar continuidade a
uma narrativa, evidenciando uma situacdo inicial, central e final, considerando o narrador, espago, tempo e
personagens. Articulam as partes dos textos com conectivos, segmentam e escrevem as palavras corretamente,
embora o texto possa apresentar alguns desvios ortogréficos e de pontuacdo que ndo comprometem a
compreensdo (BRASIL, 2017d).
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nivel dois, 12,73% apresentaram o nivel trés e 8,72% apresentaram o nivel quatro, sendo este
altimo, o nivel considerado desejado. De acordo com o teste realizados, na area do
conhecimento matematico, a maioria dos alunos estdo no nivel um?! e a minoria dominam as
competéncias do nivel quatro®’. Desta forma, observa-se que os discentes apresentam um
nivel de proficiéncia bastante baixo também na &rea do conhecimento matematico (BRASIL,
2017d).

Em cumprimento ao artigo 2014 da Constituicdo Federal e por forca da Lei n. 13.005,
de 25 de junho de 2014, que aprovou o Plano Nacional de Educagédo para o decénio 2014-
2024, o municipio aprovou o seu Plano Municipal de Educacdo (2015-2025), em junho de
2015. O Plano é constituido por 20 metas seguidas de estratégias para mudar o quadro
educacional municipal em um prazo de 10 anos. O Conselho Municipal de Educagdo foi
criado em novembro de 2017, pela Lei Municipal n°® 651/2017, com as fungdes consultiva,
deliberativa e fiscalizadora. Nesse mesmo ano, ainda no més de novembro, foi instituido o
Forum Municipal de Educacdo, pela Portaria n° 259/2017, com a finalidade de acompanhar
avaliar as politicas educacionais do dmbito nacional, estadual e municipal, como também
acompanhar, avaliar e articular deliberacfes necessarias ao municipio.

E relevante destacar que em novembro de 2017, o prefeito constitucional enviou para
a Camara de Vereadores um projeto de lei com o proposito de suspender, por tempo
indeterminado, os reajustes das remuneracGes oriundos das progressdes funcionais e licenca
remunerada de todos os servidores municipais. Esse projeto de lei representava para 0S
docentes um ataque aos direitos assegurados pelo Plano de Cargos e Carreira Municipal.
Dentre os direitos suspensos destaca-se 0 ndo acréscimo do percentual salarial antes
garantido, apds o docente concluir um curso de especializacdo, mestrado e doutorado, a nao
concessao de licenca remunerada mediante a participacdo em capacitacdo, formacéo
continuada e para cursos de mestrado e doutorado. A justificativa para a criacdo desse projeto

de lei, consistiu no discurso da crise econdémica nacional e do corte de gastos na esfera

21 No nivel um de proficiéncia em Matematica, os alunos sdo capazes de ler horas no relégio digital, ler medidas
em instrumentos, associa figuras geométricas a objetos, conta até 20 objetos e representa a contagem por meio de
algarismos, realiza leitura de gréficos em colunas, compara espessura de imagens de objetos e identifica a maior
quantidade em grupo de até 20 objetos (BRASIL, 2017d).

22O nivel quatro de proficiéncia em Matematica leva em consideragdo que os estudantes provavelmente
dominam os niveis anteriores e além disso: inferem medidas em instrumentos, realizam leitura das horas no
rel6gio analdgico, identificam composicdo e decomposi¢do de ndmeros naturais com até trés algarismos, calcula
adicdo e subtracdo de dois nUmeros, de até trés algarismos, resolve problemas de adigéo e subtracdo de até trés
algarismos e resolve problemas de multiplicagdo com nimeros de até dois algarismos (BRASIL, 2017d).
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municipal, discurso esse alinhado com o do entéo presidente Michel Temer. O projeto de lei
foi aprovado pelos vereadores, e até o fechamento dessa pesquisa, a Lei n°. 649/2017, de 14
de novembro 2017 continuava em vigéncia.

A aprovagédo dessa lei representou na realidade local uma desvalorizagdo da classe
docente, uma vez que esses profissionais tiveram os seus salarios rebaixados em um contexto
em que se busca historicamente por melhorias salariais. Essa lei expressa, ainda que o0s
professores passaram também a ndo mais serem incentivados a buscar formagdo continuada
como cursos de mestrados e doutorados académicos, ja que o0 municipio ndo iria mais dispor

de apoio por tempo indeterminado.
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3. AS POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES DO PERIODO DE 1995 A
2016: CONTEXTUALIZANDO O PNAIC COMO PROPOSTA DE FORMACAO
CONTINUADA

3.1. O neoliberalismo de Terceira Via e seu projeto para a educacao publica

A década de 1990 trouxe mudancas diversas para a educagdo escolar publica e,
consequentemente, para 0 campo da politica de formagdo de professores. Vejamos o0s
determinantes historicos, politicos, econdmicos e sociais que contribuiram para a efetivacédo
dessas mudangas e que, posteriormente, serviram de bojo para as politicas de formacdo de
professores que se desenvolveram na primeira e segunda décadas dos anos 2000.

O balanco do neoliberalismo, realizado no inicio dos anos de 1990 revelou que, apesar
do Neoliberalismo ter alcancado enorme éxito politico e ideoldgico, as suas principais
promessas ndo haviam sido concretizadas. A revitalizacdo da economia e sua reconducao aos
patamares atingidos antes da crise de 1970 ndo foram readquiridos; a economia mundial como
um todo, bem como a economia de cada pais em particular, continuou apresentando
indicadores criticos, ndo respondendo plenamente a expectativa de desenvolvimento
econémico esperada pela classe empresarial. Somado a isso, aprofundaram-se a desigualdade
e 0s problemas de coesdo social, comprometendo a legitimidade das forgas politicas
identificadas com o projeto neoliberal. O padrdo de sociabilidade, traduzido pelo
individualismo como valor moral radical, ndo foi capaz de responder as expectativas de seus
defensores (MELO et al., 2015, p. 34).

Diante dessas questbes econdmicos e politico-sociais, no inicio dos anos de 1990,
intelectuais de forgas ditas progressistas, de diferentes matrizes politicas, se organizaram em
ambito mundial para reformar a socialdemocracia, tornando-a atual para 0 novo contexto
socio-historico e apresentarem, dessa forma, uma alternativa a ortodoxia neoliberal. Esse
novo projeto tinha como base o preceito da flexibilidade diante da rigidez da ortodoxia
neoliberalizante e dos postulados keynesianos e social-democratas. Segundo essa corrente de
intelectuais, a revitalizacdo do capitalismo deveria ser buscada em uma formulacdo hibrida,
que fosse capaz de assegurar a preservacao da economia de mercado, mas sem desprezar a
ideia de justica social (MELO et al., 2015, p. 34). Essas flexibilizagdes dos postulados e

estratégias econdmica, politicas e sociais baseadas nesse hibridismo se converteu em uma
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proposta conhecida como Terceira Via, que passou a ser chamada criticamente, pelo Coletivo
de Estudos em Politica Educacional?, de neoliberalismo de Terceira Via.

Importa destacar as ideias de Groppo e Martins (2008), quando eles argumentam que a
Terceira Via atual parece uma suposta alternativa e, a0 mesmo tempo, uma combinacao de
elementos do neoliberalismo e da social-democracia, ressalvando que essa ultima, um dia ja
proposta como terceira via, é hoje, vista muito mais como um verniz do projeto ideoldgico de
Anthony Giddens?* e Anthony Blair®. Porém, a Terceira Via se pensa td0 somente nos
marcos do capitalismo e, ainda mais, do capitalismo gerado pelo neoliberalismo, pela
globalizagéo e pelos demais elementos do atual processo de desenvolvimento do capital, que
tem na sua financeirizagdo a principal marca das suas caracteristicas.

Nessa nova face metamorfoseada, o préprio neoliberalismo de Terceira Via se define
como “um projeto distinto tanto do neoliberalismo como da velha social-democracia”. Ele se
auto-proclama de centro radical ou nova esquerda” (MELO et al., 2015, p. 46). A partir do
exposto, pode-se dizer que eles séo distintos em sua forma, mas iguais em seu contetdo e
objetivo, que € o da obtencdo da hegemonia, do consenso, da conformacéo e, principalmente,
do lucro exacerbado adquirido a partir da exploracdo da forca de trabalho daqueles
pertencentes a classe popular.

O projeto neoliberal de Terceira Via, também baseados em orientacdes de organismos
internacionais, dissemina, como principais ideais da sociabilidade: a colaboracdo social,
participacdo politica através de estratégias de democracia consentida, a valorizacdo do
didlogo, da cidadania ativa - necessarias para disseminar a ideologia do projeto e promover o
consenso entre as classes (MELO et al., 2015). Séo elementos como esses que irdo fazer com

que esse projeto seja visto com uma “face mais humanizada” (MARTINS et al., 2015) e

# O Coletivo de Estudos em Politica Educacional ¢ um grupo vinculado ao Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (Cnpq), que foi criado em 2000, com o objetivo de pensar
conjuntamente os “fundamentos das mudangas em processos e as tendéncias do Estado brasileiro em relagio as
politicas sociais, especialmente da educagdo escolar brasileira; os mecanismos empregados por esse Estado para
consolidar a supremacia do projeto societal e educacéo neoliberal em nosso pais e os elementos constitutivos de
uma politica educacional que se consubstancie em argumentos de criticas e superacdo da politica educacional em
curso no pais a partir de 1990” (MARTINS; NEVES, 2015, p. 17). O Coletivo de Politica Educacional conta
com quatro nucleos de pesquisa. O nucleo de Alagoas, situado na Universidade Federal de Alagoas (Ufal), o
nucleo de Campina Grande, situado na Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), o nicleo de Juiz de
Fora, situado na universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) e o Riocoletivo, com reunibes regulares na
residéncia da professora aposentada Licia Maria Wanderley Neves.

24 Anthony Giddens foi um socidlogo inglés, professor e ex-diretor da Escola de Economia de Londres. Ele foi o
principal interlocutor tedrico do Partido Trabalhista Inglés, com vista a rearticular a socialdemocracia europeia.
Giddens foi o sistematizador do projeto neoliberal de Terceira Via.

25 Anthony Blair, politico britanico, foi lider do Partido Trabalhista.
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permitird também a parceria entre Estado, mercado e sociedade civil. Sendo esta Ultima, a
principal responsavel em realizar as tarefas que antes eram de exclusividade do Estado.

No que diz respeito a realidade local, para se compreender como esse projeto foi
implementado e posteriormente aprofundado no Brasil, no ano de 1994, o socidlogo Fernando
Henrique Cardoso, do PSDB, foi eleito no primeiro turno das elei¢gdes presidenciais, com
54,3% dos votos, derrotando Luiz Indcio Lula da Silva, do PT, que obteve 27,1%. Para Melo
et al. (2015) a vitoria de Fernando Henrique Cardoso, representou a resolucdo da crise de
hegemonia iniciada como fim da ditadura civil-militar.

Possivelmente, os fatores que levaram a vitéria de Fernando Henrique Cardoso foram
primeiro, a sua expressiva aceitacdo popular, devido a sua participacdo na gestdo do
presidente Itamar Franco, como Ministro da Fazenda e na direcdo desse cargo. Tal sucesso
decorre do controle da inflacdo galopante enfrentada pelo pais desde o final da década de
1980, em consequéncia do Plano Real apresentado em fevereiro de 1994 — ou seja, no ano da
campanha presidencial. O segundo fator foi o clima da estabilidade financeira do pais no final
da gestdo de Itamar Franco, que passou uma certa “segurang¢a” aos brasileiros. E, somado a
esses dois fatores, as inUmeras promessas de trabalho na area social, tdo almejadas pela
populacdo naquele momento de euforia pelos ganhos, no que diz respeitos aos direitos sociais,
com a aprovacao da Constituicdo Federal de 1988. Também a sua aceitacao, pelos intelectuais
da época, por sua trajetéria académica.

Silva (2004) aponta que, ao ser eleito, Fernando Henrique Cardoso elencou cinco
prioridades para a area social, que correspondiam acdes na saude, educacdo, emprego,
agricultura e seguranca. Porém, mesmo diante de tais promessas, as prioridades econémicas
(que estavam no centro das preocupacdes no ambito mundial e nacional) faziam-se
incompativeis com as da area social. Dessa forma, a primeira gestdo de Fernando Henrique
Cardoso, em contradi¢cdo ao que havia prometido, foi caracterizada pela drastica reducdo dos
investimentos publicos na area social, sendo justificada pela crise do Estado que, para se
recuperar dessa crise, necessitava redefinir o seu papel. O discurso de crise do Estado,
utilizado por Fernando Henrique Cardoso e outros presidentes, aponta claramente a adesdo ao
projeto neoliberal de Terceira Via que, assim como o neoliberalismo ortodoxo, defende a
ideia de que quem entra em crises constantes € o0 Estado e ndo a economia. Amparados nesse
argumento, apresentam proposta de superacdo para tal crise através de reformas no aparelho
do Estado.
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Fernando Henrique ao tomar posse, iniciou o processo de implementacdo do projeto
neoliberal de Terceira Via no pais, para isso contou com o do Ministro de Administracéo e
Reforma do Estado, Luiz Carlos Bresser Pereira, que elaborou o Plano Diretor da Reforma do
Aparelho Estado. A referida reforma implementou paulatinamente politicas com vistas a
reconfigurar a relacdo entre Estado e sociedade e manteve o0s eixos do Consenso de
Washington, tais como: equilibrio orcamentério, mediante a reducdo de gastos publicos;
abertura comercial; por meio da reducdo das tarifas de importagéo e eliminacédo das barreiras
ndo tarifarias; liberalizag&o financeira, por meio da reformulag&o das normas que restringem o
ingresso do capital estrangeiro; desregulamentacdo dos mercados domésticos, pela eliminacéo
dos instrumentos de intervencdo do Estado; e a privatizagdo das empesas e dos servicos
publicos (MELO et al., 2015).

De acordo com os reformadores, a reforma do Estado buscou a implementagéo de um
Estado social-liberal, baseado na administracdo gerencial, no enxugamento de suas
atribuicdes e na focalizacdo nas areas de planejamento e avaliacdo de processos, com a
atuacdo de uma sociedade civil denominada de “setor publico ndo estatal” ou “terceiro setor”.
Mas na verdade, 0 modelo de Estado implementado, tratava-se do Estado neoliberal.

Esse contexto de Reforma do Estado trouxe a necessidade de implementar reformas
também na educacdo, que, como uma politica social, deveria aderir a redefinicdo do papel do
Estado. Outros fatores que impulsionaram tais reformas educacionais, foram: o alargamento
das fronteiras da logica do capital; a mundializacdo da producdo e a internacionalizacdo do
consumo — fatores que trouxeram a tona a amplia¢do da escolarizacdo da populacdo em paises
capitalistas dependentes; a elevacdo quantitativa global dos niveis de escolaridade acarretou a
necessidade de educar a populacdo para o consenso - considerando que a escola é um
importante aparelho privado de hegemonia que tem um elevado potencial de contribuir para o
que Neves (2015) chama de nova pedagogia da hegemonia; e a educacdo passou ser vista
como um imprescindivel elemento para colaborar com a hegemonia do projeto neoliberal de
Terceira Via (MELO et al., 2015). Ou seja, se fez necessario implementar mudancas na
educacdo basica publica, tendo em vista o seu forte poder influenciador sobre as geracdes.

Dessa forma, os organismos internacionais propuseram reformas para a América
Latina, Caribe e Africa Subsaariana buscando assegurar a massificacdo, em escala planetaria,
das novas diretrizes para as politicas educacionais e processos pedagdgicos, ou seja, a
denominada mundializacdo da educacdo (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007). Inicialmente,
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tais reformas objetivaram ordenar a estrutura e o funcionamento dos sistemas escolares e
influenciaram, ainda, o trabalho educativo e a formag&o humana (MELO et al., 2015).

E relevante dizer que, apesar das reformas pretenderem alcancar mudancas em larga
escala, buscando uma padronizacdo da educacdo, em cada pais, as forcas politicas
hegemdnicas nacionais buscaram implementé-las, adaptando as formulacdes politicas e
pedagogicas mundiais a suas realidades sociais, com vistas a integracao a essa nova etapa do
capitalismo mundial. (MELO et al., 2015, p. 36). Nesse momento, a defesa era em prol do
direito social de aprender, da valorizagcdo das necessidades basicas de aprendizagem do
mundo contemporaneo. Tudo isso ganhou forca em nome dos novos parametros técnicos e
éticos-politicos, da cidadania e da competitividade. Sobre essas necessidades basicas,
Shiroma, Moraes e Evangelista (2011) esclarecem que eram conhecimentos tedricos e
praticos, capacidades, valores e atitudes indispensaveis ao sujeito (criangas, jovens e adultos)
para enfrentar as suas necessidades basicas?®.

Os organismos internacionais ficaram incumbidos de definir diretrizes para e educacéo
bésica, e dentre as que foram definidas atraves da Declaracdo Mundial de Educacdo Para
Todos e de outras declaracdes e relatdrios que tratavam de metas necessarias para se alcancar
uma educacdo de qualidade. Nesse contexto, convém destacar que a educacdo de qualidade
que se buscava por esses organismos internacionais ndo era uma educacdo de qualidade
social.

De acordo com Segundo e Jimenez (2015) existem algumas definicdes impostas pelo
Banco Mundial para a educacdo, tais como: proposta de reforma gerencial do sistema
educacional; universalizacdo do ensino fundamental a partir da iniciativa do setor publico,
mas, de preferéncia, com o apoio e parcerias de ONGs e do setor privado; descentralizacdo da
gestdo; padronizacdo dos curriculos; padronizacdo dos sistemas de avaliac@es; padronizacédo
das politicas nos paises submetidos, com o propésito de adotar uma administracdo
“racionalizada” de qualidade para se alcancar a privatizacdo das politicas sociais e da
educacdo; a exigéncia da eficiéncia, da eficacia mesmo diante da reducdo de recursos;
treinamento dos docentes; revisdo dos métodos pedagdgicos; utilizacdo de recursos no ensino

tais como televisdo, informatica; expansdo de matriculados por sala de aula.

26 Essas necessidades basicas implicavam em sete situacdes: a sobrevivéncia, o desenvolvimento pleno de suas
capacidades, uma vida e uma trabalho digno, uma participacdo plena do desenvolvimento, melhoria da qualidade
de vida, a tomada de decisdes informadas e a possibilidade de continuar aprendendo (SHIROMA; MORAES E
EVANGELISTA, 2011).
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Como se pode inferir, 0s organismos internacionais conferem importancia a escola e,
consequentemente, ao professor. A escola pelo fato de ser o espaco institucional que formara
o0 trabalhador com as competéncias vistas como necessarias para esse novo contexto. E ao
professor, pois serd ele quem ira materializar as diretrizes das politicas educacionais, como
também ird conduzir o processo de formacao das novas geracdes, ou dos futuros trabalhadores
para o trabalho simples. Levando em consideracdo o conceito de intelectual organico de
Gramsci, pode-se dizer que o professor é um intelectual, que mesmo estando vinculado
organicamente a classe trabalhadora, lhe seré atribuido o papel de buscar o fortalecimento,
manutencdo do processo de acumulacédo e disseminagédo dos interesses dos blocos dominantes.
Ou seja, é concebido ao professor nesse processo atuar como um intelectual organico do
capital, ja que segundo Gramsci (2001) alguns intelectuais atuam como “prepostos” do grupo
dominante para o exercicio das funcbes subalternas da hegemonia social e do governo
politico.

No que diz respeito as orientagbes propostas para a formacdo de professores, cabe
destacar algumas delas, para posteriormente compreendermos a politica de formagdo docente
instaurada no governo Fernando Henrique Cardoso, no periodo de 1995 a 2002, e as politicas
subsequentes. Silva (2004) elenca algumas das propostas tracadas pelo Banco Mundial para as
proximas décadas, segundo as quais, 0 professor necessitaria de formacao restrita ao ensino
médio e habilidades pedagogicas; e precisaria apenas de um certo nivel de conhecimento, que
é entendido como a capacidade verbal e de escrita, de modo que a formagdo em universidades
é dispensada. As deficiéncias da formacdo inicial seriam sanadas com materiais didaticos e
formacdo em servico para aprender a fazer uso desses materiais didaticos;

Estudos realizados por Santos (2000), sobre as politicas do Banco Mundial para a
formacdo docente, apontam que o Banco prioriza a educacdo continuada sobre a educacéo
inicial e essa prioridade da se levando em consideracdo aspectos econémicos, baseados em
estudos de custo beneficio, em que a formacgéo docente é pensada em termos da melhor forma
de se produzir um profissional competente tecnicamente. Ainda destaca, em seus estudos, que
a educacdo em servigo se apresenta como uma forma mais barata e mais eficiente de formar
profissionais para a educacdo. O investimento em formacdo continuada € proposto para
melhorar o desempenho docente, visando um maior dominio do professor sobre os contetdos
das disciplinas e de estratégias pedagdgicas para ministra-los, instrumentalizando, assim, o

docente para seguir diretrizes e normas curriculares. Para essa formacdo, o Banco recomenda,
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ainda, o uso da educagdo a distancia, haja vista o seu custo menor, se comparado com a
modalidade presencial.

Nesse contexto, Evangelista e Shiroma (2007), ao realizar estudos de documentos
ligados ao Programa da Reforma Educativa na América Latina e Caribe (PRELAC),
defendem a ideia de que o professor estd sendo constituido como obstaculo da reforma
educacional e, da Reforma do Estado, pelo fato dos docentes comporem a maior e mais
organizada categoria de funcionarios publicos na maioria dos paises. Dessa forma, sua acao
poderd4, em tese, configurar-se como empecilho as propostas de reforma, seja por
apresentarem uma posicao critica, ou por ndo entenderem de que se trata a reforma. A partir
desse pressuposto, uma das formas de controlar a classe docente, para assim conseguir a
implementacdo exitosa das reformas — do Estado e da Educacdo — é o lancamento de politicas
de formacéo. Sem a preocupacéo de elevar a qualificagdo docente, essas politicas pretenderdo
produzir nas diferentes regides do mundo um professor com inimeros elementos em comum,
instrumentalizado com objetivos semelhantes.

Sem desconhecer a importancia de outros documentos, possibilitaram a materializacao
das reformas, principalmente: foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) Lei n°
9394/1996; o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2010, Lei n® 10172/2001; as politicas
de financiamento como o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), Lei n® 9.424/1996; as acfes do Ministério da
Educacdo que propSem as mudancas curriculares através da adogdo dos Parametros
Curriculares Nacionais; a adoc¢do do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) para
as escolas publicas; a discussdo, formulacéo e divulgacéo de referéncias e metas de qualidade
através dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino fundamental regular; a
Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos; o Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil e para a Educacdo Indigena; as Diretrizes Curriculares Nacionais
propostas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

Assim, foram implantadas, na educacado, as ideias gerenciais de eficiéncia, eficacia e
qualidade, ja incorporadas as demais areas do servi¢o publico, objetivadas nas propostas de
descentraliza¢do, autonomia das escolas, novas formas de gestdo e direcdo das escolas que
passou a ocorrer nas dimens6es administrativa, financeira e pedagdgica.

Com relacdo a descentralizacdo, no contexto educacional passou a ocorrer nas

dimensdes administrativa, financeira e pedagdgica. Segundo Krawczyk (2002), a proposta de
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descentralizacdo na educacéo foi apresentada pelos discursos nacionais e internacionais como
uma tendéncia moderna dos sistemas educativos mundiais. Além de trazer modernidade essa
proposta também foi justificada com vistas a proporcionar uma maior participacao de todos na
administragdo publica.

Entre as determinacGes da LDB n°. 9394/1996 ja analisadas na literatura da politica
educacional, a legislacdo passou a assegurar a valorizacdo dos profissionais da educacdo, a
elaboragdo da proposta pedagdgica das escolas e a gestdo democréatica do ensino publico.

De acordo com Silva (2004), os varios debates ocorridos até a aprovacao da LDB n°.
9394/1996, envolveram a disputa de projetos distintos de educacéo e de sociedade, que, por
sua vez, traziam projetos distintos também no que diz respeito a formacdo de professores. De
um lado estava o grupo conservador (com o projeto liberal-corporativo) e, do outro, 0 grupo
progressista (com o projeto democratico de massas), sendo o projeto liberal-corporativo
predominante na aprovagao/sancdo LDB.

3.2. A Politica de Formacédo de Professores no governo de Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002)

Dentre os dispositivos que passaram a materializar a Politica Nacional de Formacao de
Professores, tais como: LDB n° 9394/1996; PNE (2001-2010); a Lei do FUNDEF e as
Diretrizes Nacionais para a Formacéo Inicial do Professores para a Educagdo Basica em Nivel
Superior, instituidas por meio do Parecer do CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001, que tratam
sobre a proposta de formacdo inicial e continuada do professor. Silva e Abreu (2008),
ressaltam que, na década de 1990, a implementacéo de tais politicas se deu devido aos indices
de professores sem nenhuma formacdo pedagdgica, além dos discursos oficiais que
apontavam esses indices como uma explicacéo para o fraco desempenho na aprendizagem dos
alunos. Sobre essa problematica destacada pelos autores, € oportuno destacar que as politicas
de formacdo docente passaram, também, a almejar a universalizacdo da formacéo inicial, que
iria possibilitar que todos os professores atuantes na educacdo basica tivessem a formacéo
vista como necesséria.

Primeiramente, destacamos a proposta para a formacao inicial de professores prevista
na LDB n° 9394/1996, que em seu artigo 62 prevé que a formacgdo dos docentes, para atuar na
educacdo basica, deveria se dar em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo
plena, em Universidade e em Institutos Superiores de Educacdo (ISE), admitindo ainda como

formacdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras
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séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. A formacéo
docente inicial para a educagdo basica deveria também incluir no minimo trezentas horas para
a prética de ensino

Pode-se constatar que a formacdo inicial foi elevada ao nivel superior, porém néo
necessariamente essa formacdo superior seria realizada no ambito universitario. Mesmo a
legislacdo cogitando duas opg¢0es de instituicdo formadora, 0 MEC passou a apoiar a criacéo e
expansdo dos Institutos Superiores de Educacdo, em detrimento do investimento em
Universidades, abrindo, assim, espaco para a expansdo das instancias privadas de formacéo,
ao invés de assumir a responsabilidade que lhe cabia, que é a de investir na expansdo de
universidades para formar o professor. Sobre isso, Freitas (2002, p. 147) afirma que,

Na realidade, sob o discurso da valorizacgdo do magistério e sua
profissionalizacdo, tem aprofundado a desqualificacdo e a desvalorizacdo
deste profissional. Ao privilegiar a expansdo de novas instituicdes e novos
cursos principalmente no setor privado em vez de investimento massivo no
aprimoramento das atuais licenciaturas nas universidades publicas, as
politicas atuais do MEC acabaram por colocar nas maos da iniciativa privada
a grande demanda oriunda da divida histérica do Estado para com a
formacdo em nivel superior dos quadros do magistério.

Baseadas nesse dispositivo legal, inimeras formacGes de professores chegaram aos
municipios brasileiros e, nesse periodo, muitos dos docentes da rede municipal e estadual de
ensino tiveram que retirar recursos financeiros dos seus préprios salarios — que por sinal eram
bastantes desvalorizados — para custear e garantir a sua formacéo, bem como o seu vinculo
empregaticio. Em algumas realidades locais, gestores municipais ofereciam um complemento
financeiro (uma espécie de bolsa auxilio) para auxiliar no pagamento dessa mensalidade.

A partir da referida LDB 9394/1996, seriam também os Institutos Superiores de
Educacdo que passariam a oferecer: cursos formadores de profissionais para a educacao
béasica, inclusive o normal superior (permitido ainda para docentes do ensino infantil e das
quatro primeiras séries do ensino fundamental); programa de formacdo pedagogica portadores
de diploma de educacdo superior que queiram se dedicar a educacdo basica; e programa de
educacdo continuada para profissionais de educacao dos diversos niveis. Silva (2004) ressalta
que a criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo se insere na politica de diversificacdo das
instituicbes de ensino superior, constante dentre outros, na proposta do Banco Mundial e do
Governo FHC.

A regulamentacdo dos Institutos Superiores de Educacdo, instituicdes de carater

técnico-profissional, marca a ado¢do da pedagogia das competéncias no cenario educacional
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brasileiro, que por sua vez foi orientada por organismos internacionais promotores das
reformas. Esta passa a ser a concep¢do de pedagogia oficial que serd propagada
posteriormente na politica nacional de formacao de professores e, consequentemente, chegara
as escolas como proposta de formacdo dos alunos. Para Freitas (2002), essas instituicdes, de
carater técnico-profissionalizante, tém como objetivo principal a formacao de professores com
énfase no carater técnico instrumental, com competéncias determinadas para solucionar
problemas da prética cotidiana, em sintese, formar um prético.

Silva (2004), critica a formacdo docente através dos Institutos Superiores de
Educacdo; pois, segundo ela, esses espacos traziam um nivelamento para baixo. A autora
argumenta que no modelo proposto pelos Institutos Superiores de Educacdo, os cursos de
formacdo docente iriam ter uma logica diferente de demais cursos superiores, uma vez que a
referéncia ndo seria a exceléncia do ensino, mas as demandas qualitativas e quantitativas das
demandas do ensino. Nesse sentido, a énfase da formagdo seria na pratica, na experiéncia
docente e no desenvolvimento das competéncias necessarias para a solucdo dos problemas
que viessem surgir na sala de aula.

Sabe-se que a Universidade deve ser o espacgo principal para ocorrer a formacao inicial
de qualquer profissional para atuar na sociedade, inclusive o profissional docente. O l6cus
universitario dispde do tripé ensino-pesquisa-extensdo, que pode proporcionar, ao
universitario, uma formacdo completa e a formacdo para a docéncia tambem deve estar
integrada a esse ambito. Sobre isso, Brzezinski (2014) coloca que a formacdo inicial do
professor deve ser feita na universidade, 16cus do universo da teoria, do rigor dos conceitos e
dos métodos historicamente produzidos, da liberdade da criacdo, da criacdo do novo, da ética.

Estudiosos tém apontado os riscos da retirada da formacdo de professores (inicial e
continuada) do ambiente universitario, fato que nega ao professor a sua identidade como
cientista e pesquisador da educacdo, atributos agora reservados apenas aos que atuam no
ensino superior (FREITAS, 2002). A autora acrescenta, ainda, que as politicas para a
graduacdo pretenderam, gradativamente, nesse periodo em estudo, retirar a formacdo de
professores da formacao cientifica e académica propria do campo da educacao, localizando-a
em um “novo” campo de conhecimento: o da “epistemologia da pratica”, no campo das
praticas educativas ou da praxis.

Ainda com relacdo ao Artigo 62 da referida LDB, o fato dessa legislacdo permitir para
os professores da educacdo infantil e das séries iniciais, a formacdo a nivel médio, na

modalidade normal, é vista por Rodrigues (2017) como uma hierarquizacdo, com
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rebatimentos na carreira e na remuneragdo docente, entre uma formagédo aspirada e outra
tolerada, restrita aos anos inicias do processo de formacao educacional da crianca.

Sobre os artigos que abordam a formacéo continuada na LDB n° 9394/1996, o Artigo
67, ao se referir a valorizacdo dos profissionais da educacdo, coloca como um dos pontos
dessa valorizacdo, o aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado, assegurando, nos estatutos e planos de carreira do magistério publico
(BRASIL, 1996a). Também no Artigo 87, é colocado que a realizacdo de programas de
capacitacdo para todos os professores em efetivo exercicio, sera de responsabilidade do
Distrito Federal, de cada Estado e Municipio, e supletivamente, da Unido, autorizando,
inclusive, para esse fim, recursos da educacéo a distancia. A leitura de ambos os artigos nos
mostra a clara obrigacdo dos entes federados em oferecer a formagdo continuada aos
professores em exercicio na educacdo basica, mas nao € vista a énfase dessa obrigatoriedade
na formacdo inicial, nem mesmo nesse primeiro momento de pretensdes de mudanca na
educacéo e no quadro de qualificacdo docente.

Analisando a politica de formacdo continuada desse periodo, Freitas (2002), coloca
que essas politicas tém reforcado a concepgdo pragmatista e conteudista da formacgdo de
professores. A autora ainda destaca, que a concep¢do de formacgdo continua foi reduzia a
programas como os Parametros em Ac¢édo e a Rede de Formadores, sob o patrocinio do MEC
em articulacdo com municipios e algumas instituicdes formadoras.

Em consonancia com a LDB n° 9394/1996, o FUNDEF, criado para promover a
manutencdo e desenvolvimento do ensino fundamental e para a valorizacdo dos professores
desse nivel de ensino, em seu artigo 9°, passou a prever que os Estados, Distrito Federal, e 0s
Municipios deveriam assegurar aos professores leigos?’ a obtengdo de habilitagdo necessaria a
exercicio das atividades docentes (BRASIL, 1996b). A referida Lei do FUNDEF estabeleceu,
ainda, o prazo de cinco anos para que a pendéncia, no que diz respeito ao requisito “formacéo
docente”, fosse resolvida no ambito nacional (BRASIL, 1996b).

No ano de 2001, na segunda gestdo de Fernando Henrique Cardoso, o PNE (2001-
2010) também deu énfase a formacdo inicial e continuada de professores. No que diz respeito

a formacdo inicial, o PNE define que é preciso superar a historica dicotomia entre teoria e

27O professor leigo, naquele contexto, era aquele que tivesse apenas o ensino fundamental (completo ou
incompleto) e que atuasse na educagdo infantil ou nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, sem
possuir o ensino médio completo, modalidade normal (antiga habilitacdo do magistério). Ou ainda, que atuasse
nas turmas de 5% a 8° série, ou no ensino médio, sem concluir o ensino superior, em curso de licenciatura plena.
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pratica e o divorcio entre a formacdo pedagdgica e a formagdo no campo dos conhecimentos
especificos que serdo trabalhados em sala de aula. Com relacdo a formagdo continuada, o
documento traz o entendimento de que esta é uma acdo necessaria, devido ao avango
cientifico e tecnoldgico e da exigéncia de um nivel de conhecimentos mais amplos e mais
profundos na sociedade moderna. O supracitado Plano coloca que a formagao continuada é de
grande importancia para a época e por isso, a lei do PNE daré especial atencdo a formagédo
permanente (em servico) dos profissionais da educacdo (BRASIL, 2001).

Para Silva (2004), o PNE (2001-2010) permitiu que O governo continuasse
implementando a politica que ja vinha praticando e 0 mesmo se deu com a formagdo de

professores.

As metas constantes do PNE objetivaram a manutengdo de um modelo de
formacdo de professores para a educacdo basica pautado em uma formacao
superior ndo-universitaria, rpida e com o estimulo a modalidade de cursos a
distancia, ndo somente para a qualificacdo em servi¢o, mas inclusive para a
formagdo inicial (SILVA, 2004).

Segundo a autora, o Plano refor¢ou a énfase na formacgéo pratica, no treinamento em
servico, a partir da nocédo de competéncia e com a previsdo da instituicdo da certificacdo dos
professores, atraves da Meta 9, que, por sua vez, estabeleceu a necessidade de se definir
diretrizes e estabelecer padrdes nacionais para orientar 0s processos de credenciamento das
instituicbes formadoras, bem como a certificacdo, 0 desenvolvimento das competéncias
profissionais e a avaliacdo da formacao inicial e continuada (BRASIL, 2001).

O PNE (2001-2010), em consonancia com a LDB n° 9394/1996 e a Lei do FUNDEF,
colocou como acdo do MEC a iniciativa de mapear o numero de professores leigos ainda
existentes no territério nacional, em efetivo exercicio, e a partir destes dados, organizar em
todos os sistemas de ensino, programa de formacdo de professores. Porém, Silva (2004)
considera que:

Est& formacdo deveria oferecer a qualificagdo minima necessaria para que o
professor fosse capaz de oferecer ao aluno das classes trabalhadoras ou
“sobrantes” o padrdo minimo de formacao exigido para a inser¢cdo na vida
social e produtiva nos atuais niveis de desenvolvimento cientificos e
tecnologicos, complementado por uma qualificacdo profissional de curta
duracéo e baixo custo (SILVA, 2004).

Ainda sobre a formacdo continuada, o PNE (2001-2010) destaca que a formacao
continuada do magistério é parte essencial da estratégia de melhoria permanente da qualidade

da educacdo, bem como visara a abertura de novos horizontes na atuacdo profissional. Essa
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“preparacdo” poderd ocorrer na modalidade a distancia. Nesse caso, uma parte de sua
realizacdo devera ser presencial, com encontros coletivos, organizados a partir das
necessidades elencadas pelas professoras. A finalidade dessa formacao devera ser a reflexao
sobre a prética educacional e a busca do aperfeicoamento técnico, ético e politico.

As secretarias municipais e estaduais de educacédo ficam, assim, responsabilizadas em
garantir a formagdo continuada dos profissionais da educagdo publica como acdo permanente.
Com essa finalidade, deverdo buscar parcerias com universidades e instituicdes de Ensino
Superior. Observando o que se estabeleceu para a formacdo de professores no Brasil, nesse
periodo, percebe-se que a intencdo era fazer com que todos 0s docentes que estivessem nas
salas de aula das escolas publicas, tivessem, ao menos, a formacdo minima exigida pela LDB
e esta seria otimizada pela formacdo continuada. Sobre a oferta da formacgédo continuada,
Rabelo (2014) esclarece que:

A proliferagdo e oferta, no Brasil, de formagdo continuada percorrem 0s
caminhos da formulacdo no ambito federal até a sua implantagédo e execucao
por meio das secretarias estaduais e com a adesdo dos municipios no plano
local, perspectiva esta incorporada pelo PNE (2001-2011). Pode-se dizer,
portanto, que sob as estratégias de descentralizacdo e municipalizacdo das
politicas educacionais, a formacao continuada, desde entéo, passa a ser tarefa
transferida para o plano subnacional, com a referéncia recorrente a acédo
colaborativa, a coordenacdo federativa e as relacdes cooperativas entre 0s
entes federados (RABELO, 2014, p. 535)

A partir desse modelo descrito por Rabelo, como cumprimento do PNE, foram
desenvolvidos programas de formacdo continuada principalmente para professores
alfabetizadores, na qual destacamos o Programa de Formacdo de Alfabetizadores (PROFA),
criado no final de 1999 e implementado em 2001 e 2002 em todo pais, que, segundo 0
referido autor, foi visto como um programa exemplar que bem materializava o perfil da
politica de formacdo continuada homogeneizada a partir de ento.

Outro ponto que merece ser destacado é a mencdo das legislacbes a educacdo a
distancia para a oferta de formacdo continuada, assim como preconizam as orientacdes
internacionais. O incentivo a essa modalidade de formacéao é percebido no Artigo 80 da LDB
que traz a seguinte redagdo: “o poder publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacédo
continuada” (BRASIL, 1996a)

Silva (2013), em seus estudos sobre a politica de formacéo de professores no Governo

Fernando Henrique Cardoso, identifica trés eixos distintos nessas politicas, quais sejam: 1) a

51



responsabilidade assumida pelos entes federados no que se refere a oferta e ao financiamento
dos programas de formacdo docente; 2) a ampliacdo da oferta dos programas de formacgéo
continuada através da modalidade a distancia; 3) a énfase na formacdo orientada para as
competéncias profissionais e para a formacéo do professor reflexivo, no &mbito pedagdgico.
A partir do referido autor, observa-se que, no governo Fernando Henrique Cardoso, a politica
de formac&o de professores, foi apresentada como prioritéria, tendo em vista que auxiliaria na
melhoria da qualidade da educac¢do publica, como também, garantiria a formacao do professor
desejado.

O projeto do governo de Fernando Henrique Cardoso, para a formacéo de professores,
foi sendo implantando desde a aprovacdo da LDB, mas sua forma e conteldo somente se
revelou de forma explicita a partir da aprovagdo das Diretrizes para a Formacdo de
Professores para a Educacgdo Béasica no ano de 2002.

As Diretrizes para a Formacao de Professores para a Educacdo Basica, em cursos de
nivel superior, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a
serem observados na organizacéo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino,
e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagdo béasica (BRASIL, 2002). Esta
proposta foi formulada por um grupo formado por representantes da Secretaria de Educacéo
Fundamental, Secretaria de Educacdo Média e Técnica e Secretaria de Educacdo Superior,
sendo aprovada através da Resolugdo CNE/CP n°. 1, de 18 de fevereiro de 2002. A proposta
aborda as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos futuros professores, como
também, questdes relativas a carga horéaria, forma de avaliacdo do curso e dos professores,
bem como a organizacdo institucional e pedagogica das instituicdes formadoras.

A partir dessas diretrizes, a formacédo de professores para atuar nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica deverad preparar para o exercicio profissional, levando em
consideracdo a competéncia como concepcdo nuclear na orienta¢do do curso.

A pedagogia das competéncias surgiu no contexto de crise estrutural do sistema
capitalista, com vistas a auxiliar na formagdo de novo trabalhador?® que precisava adequar-se
as exigéncias da producéo, substituindo, por esse motivo, o termo qualificacdo. O alicerce da

competéncia, nesse sentido, para atender as exigéncias contemporaneas, seria um profissional

28 Com a substituicio do modelo taylorista/fordista para 0 modelo toytista, passou-se a necessitar de um
trabalhador que fosse: polivalente, multiqualificado, competente, multifuncional e inteligente emocionalmente.
Dai a justificativa também para a substituicdo da qualificacdo para a competéncia, pois a qualificacdo ja ndo
dava mais conta das atribui¢des necessitadas no novo contexto.

52



que relna a competéncia pessoal, dominio cognitivo e informativo sobre o sistema de
producdo. Ainda nessa perspectiva, o trabalhador passa a ser um agente de mudanca, pois suas
qualidades subjetivas inatas ou adquiridas (saber - ser) se juntam ao saber - fazer (CARMO;
GONCALVES; SEGUNDO, 2015).

As Diretrizes para a Formacdo de Professores, definem que as intuicbes de ensino
deverdo contemplar, no projeto pedagdgico dos seus cursos, de formacdo as seguintes
competéncias: comprometimento com os valores inspiradores das sociedade democratica;
compreensdo do papel social da escola; dominio dos contetidos a serem socializados; dominio
dos conhecimentos pedagdgicos; conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem
o aperfeicoamento da pratica pedagdgica; gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional; além de outras que a instituicdo formadora possa oferecer aos seus alunos
(BRASIL, 2002).

Segundo Freitas (2002), as competéncias listadas no documento das Diretrizes para a
Formacdo de Professores tiram o foco da discussdo dos conteudos e métodos das disciplinas,
que caracterizam atualmente a formacgdo no campo da educacédo, ndo para amplia-la para uma
concepcao de curriculo como espaco de producdo de novos conhecimentos e possibilidades de
formacdo multilateral dos educadores, mas para reduzi-la (a formacdo) a um processo de
desenvolvimento de competéncias para lidar com as técnicas e os instrumentos do ensino
(tecnologia) e da ciéncia aplicada no campo do ensino e da aprendizagem, incluido a visdo
instrumental da investigacdo e da pesquisa e a individualizagdo do processo de formacéo
continuada. Nesse sentido, a pedagogia das competéncias passou a direcionar a formacao
docente para um carater tecnicista e pragmatico.

A partir do exposto, percebe-se, pairando nesse contexto, um projeto de educacgédo e
consequentemente de formacdo docente que, como diz Freitas (2002), prioriza o controle do
desempenho com vistas a competéncia e competitividade, em oposicdo a uma outra
concepcao de educacdo e de formacdo que é a formacdo humana, omnilateral, autbnoma e de
aprimoramento pessoal. A autora chama a atencdo para a necessaria recuperacdo de uma
importante categoria na educacdo, a categoria trabalho, que possibilita os docentes armarem-
se teoricamente contra essa logica posta pelas politicas educacionais do neoliberalismo que é

a reducdo do trabalho a capacidade de empregabilidade ou laborabilidade.
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Na resisténcia, e na contramdo da logica do Governo Federal, destaca-se a luta
histérica do movimento dos educadores, na qual destaca-se a ANFOPE?°, que milita pelo
oferecimento de uma formacdo docente de qualidade e por uma politica global de formacédo
dos profissionais da educacédo e da valorizacdo do magistério. Esse movimento ndo dispde de
uma proposta especifica de formacdo docente, mas traz principios norteadores, que sdo
essenciais para uma formacédo solida, dentre eles: a formacéo inicial, sempre presencial e em
nivel superior, e a continuada deve ser examinadas de forma contextualizada na sociedade
brasileira ainda marcada pela permanéncia de desigualdades sociais; a reformulagdo dos
cursos de formacdo de professores como processo constante e continuo, proprio ao
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e das demandas socioculturais;
a superacao do carater fragmentario e dicotdmico da formacdo do pedagogo e dos demais
licenciados, que se materializa na organizacao curricular, reafirmando a docéncia como a base
da identidade de todos os profissionais da educacdo; a extingdo gradativa da formacdo de
professores em nivel médio; a concepcdo de base comum nacional na formacéo inicial; alem

da concepcéo socio historica de formacdo (ANFOPE, 2013).

3.3. A Politica de Formacéo de Professores da educacdo béasica no governo Lula da
Silva (2003-2010)

Nas eleicdes presidenciais de 2002, Fernando Henrique Cardoso ndo conseguiu eleger
0 seu sucessor, o candidato José Serra (PSDB) e, no embate eleitoral teve como vitorioso Luiz
Inacio Lula da Silva®® do Partido dos Trabalhadores (PT), com 61% dos votos. Lula da Silva,
ja se tornara conhecido na area politica devido a sua participacdo nos movimentos sindicais
nos anos de 1970 e 1980 e por suas sucessivas tentativas de chegada a presidéncia da
repablica.

Houve um clima de muita euforia e uma grande expectativa, por parte dos
trabalhadores, de que o presidente eleito iria iniciar, em sua gestdo, um projeto mais justo e
igualitario para o Brasil. Muitos acreditavam que o petista representava a conclusdo de um

processo de transicdo democratica iniciado nos anos de 1980 e a consolidacdo do sonho de

29 A Associacdo Nacional pelos Formacéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) é uma entidade de carater
politico-académico, originaria do movimento dos educadores na década de 1970. A ANFOPE é uma entidade de
referéncia no cenério nacional quando se trata de desenvolver estudos, pesquisa e debates sobre a formagéo e
valorizacdo dos profissionais da educacdo (ANFOPE, 2013).

39 Luiz In4cio Lula da Silva chegou a ser derrotado em trés eleigBes consecutivas: em 1989, por Collor de Mello
e, em 1994 e 1998, por Fernando Henrigque Cardoso.
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uma geracdo. Também havia os que confiavam que Lula iria mudar o curso do projeto
econdmico instaurado por Fernando Henrique Cardoso, do PSDB, ou seja, romper com 0
projeto neoliberal de Terceira Via, jA& que muitas eram as criticas feitas, pelos movimentos
sociais da base do PT, a gestdo do seu antecessor (VALENTE; RIBEIRO, 2014).

O primeiro mandato de Lula foi marcado mais por permanéncias do que por rupturas
com os governos de Fernando Henrique Cardoso, principalmente, no que diz respeito a
manutencgdo dos eixos da politica financeira, como a estabilidade monetéria que se refletia nas
altas taxas de juros, na independéncia do Banco Central, na manutencéo do superavit primario
e no papel preponderante da exportacdo, com destaque aos produtos primarios (OLIVEIRA,
2009).

Ja& o0s aspectos que indicavam rupturas concentram-se nas politicas sociais, que
promoveram o aumento do emprego formal e a reconstituicdo do aparato estatal, por meio de
revigoramento de sua capacidade de fomentar o desenvolvimento, que tinha sido eliminado no
governo Fernando Henrique Cardoso e retornou a agenda nacional com o governo Lula
(OLIVEIRA, 2009).

No que diz respeito a educagdo, foi “herdeiro” de uma reforma educacional de longo
alcance e bastante complexa que mudou os rumos da educacédo brasileira em todos os niveis e
modalidades de ensino, ou seja, do nivel basico ao superior. E diante de tal contexto ja
instaurado, cabia ao entdo presidente duas opgdes: recuar as reformas em curso, ou manter as
iniciativas anteriores. De acordo com Oliveira (2009), a op¢cdo mantida por Lula foi a de
manter as reformas, ou seja, dar continuidade as iniciativas de Fernando Henrique Cardoso.

Ainda com relacdo a primeira gestdo do governo Lula, no que se refere a educacéo
béasica, Oliveira (2009) acrescenta que esse periodo foi marcado pela auséncia de politicas
regulares e de agdes firmes na educacdo, no sentido de contraposicdo a0 movimento das
reformas educacionais neoliberais, uma vez que houve apenas acdes esparsas e uma grande
diversidade de programas especiais, que, em sua grande maioria, foram direcionados a um
publico focalizado entre os maios vulneraveis. Uma das medidas de maior destaque nesse
periodo (2003-2006) foi a criacdo do FUNDEB, porém o Fundo so6 foi convertido, de fato, em
lei em junho de 2007.
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Para assumir o Ministério da Educacdo, Lula, inicialmente, nomeou Cristovam
Buarque®!, que, langou o programa intitulado “Toda Crianga Aprendendo”. Segundo o MEC,
a iniciativa da criacdo dessa politica deveu-se aos indices educacionais constatados pela
avaliacdo do SAEB no ano de 2001, que mostravam a insuficiéncia no desempenho dos
alunos regularmente matriculados no ensino fundamental. O dado considerado mais alarmante
era o percentual de 59% dos alunos que chegavam a 42 série com desempenho critico na
leitura, ou seja, criangas com quatro anos de escolarizagdo e ainda consideradas analfabetas
(BRASIL, 2003).

A partir do Programa “Toda crianca aprendendo”, o Ministério da Educacao objetivou
reduzir os indices de desempenhos criticos em até 50%, em todo o Brasil, no ano de 2005 e,
dessa forma, inaugurar uma década de elevacdo acelerada de qualidade do ensino. Essa meta
seria alcancada através da instituicdo de um pacto nacional com o conjunto de entes
federados. Nesse sentido, foi proposta uma acdo que deveria ser coordenada pelo Ministério e
desenvolvida pelas Secretarias Municipais e Estaduais de educacdo, através dos seguintes,
eixos: 1) a implantacdo de uma Politica Nacional de Valorizagdo e Formagao de Professores
(com incentivo a formacéo continuada para professores das quatro primeiras séries do ensino
fundamental); 2) a ampliacdo do atendimento escolar, através da extensdo da jornada e do
tempo de duracdo do ensino fundamental; 3) apoio a construcdo dos sistemas estaduais de
avaliacdo da educacdo publica, com énfase nos alunos das quatro primeiras series do ensino
fundamental; 4) e a implementacdo de programas de letramento a populacdo estudantil
(BRASIL, 2003).

Com relacdo ao primeiro eixo, a implantacdo da Politica Nacional de Valorizagédo e
Formacdo de Professores, no que diz respeito a valorizacdo do professor, estava previsto: o
piso salarial nacional; os parametros de regulacdo da carreira docente; e a implementacdo de
programas que favorecam o acesso do professor a bens relevantes para o exercicio
profissional, bem como a elevacdo do seu padrdo de vida (BRASIL, 2003). Ja com relacdo ao
campo da formacéo profissional, o0 documento previa:

A instituicdo do Exame Nacional da Certificacdo de Professores, por meio
do qual se afirmem parametros de formacdo e meérito profissional; b) a
proposi¢do, por meio de projeto de lei, de uma bolsa federal de incentivo a
formagdo continuada, a ser concedida ao professor certificado, e a
implementagdo, em convénio com os entes federados, de um programa de

31 Cristovam Ricardo Cavalcante Buarque é engenheiro mecanico, Doutor em Economia pela Universidade de
Paris, professor titular da Universidade de Brasilia. Foi governador do Distrito Federal de 1995 a 1998.
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apoio a formacéo continuada; c) a ampliacdo de ofertas de cursos e outros
meios de formagdo docente, por meio da criacdo de uma rede de centros de
pesquisa e desenvolvimento da educagdo (BRASIL, 2003).

Para efetivar esses objetivos, foi instituido, no ano de 2003, o Sistema Nacional de
Certificacdo e Formacdo Continuada, através da Portaria n° 1.403, de 09 de junho de 2003. O
referido Sistema compreendia: o Exame Nacional de Certificacdo de Professores, que
afirmava o intuito de promover parametros de formacéo e méritos profissionais; 0s programas
de incentivo e apoio a formacdo continuada de professores, através do regime de colaboragédo
com os entes federados; e a Rede Nacional de Centros de Pesquisas e Desenvolvimento da
Educacdo, com o objetivo de desenvolver tecnologia educacional e aumentar a oferta de
cursos e de outros meios de formacdo de professores (BRASIL, 2003). Porém, por forca da
resisténcia da comunidade académica essa portaria foi revogada, sendo substituida pela
Portaria n° 1.179, de 6 de maio de 2004, que institui o Sistema Nacional de Formacéo
Continuada de Professores das Educacdo Basica. Essa portaria compreendeu 0s mesmos itens
da anterior, exceto o da certificag&o.

Ainda em 2003, foi criada a Rede Nacional de Formacdo Continuada, sob a
responsabilidade das Secretarias de Educacdo Bésica e de Educacédo a Distancia do MEC, em
parceria com as Instituicdes de Ensino Superior (IES) e com adeséo dos estados e municipios,
visando institucionalizar o atendimento da demanda de formacdo continuada (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011). Essa proposta contemplava, exclusivamente, os docentes da
educacdo infantil e do ensino fundamental. Para isso, as universidades que passaram a integrar
a referida Rede, instituiram em seu interior, Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da

Educacdo, com as seguintes funcgdes:

[...] desenvolver pesquisas, estabelecer parcerias com outras universidades,
articular-se as secretarias de educacdo para 0 cumprimento das propostas
conveniadas, oferecidas na modalidade semipresencial, com encontros e
atividades individuais. Devem ainda cuidar da elaboracdo do material
didatico (livros, videos e softwares), da preparacdo/orientacdo do (a)
coordenador (a) de atividades de cada secretaria de Educacdo e da formacéo
de tutores (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 56).

A partir da institucionalizacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada,
universidades passaram a desenvolver uma gama de materiais didaticos, destinados aos
professores em exercicio (participantes dos cursos de formacdo), além de varias acdes
desenvolvidas nos estados e municipios através desses centros. A referida Rede tambem

consolida no Brasil a institucionalizacdo da formagéo continuada dos professores, em servico,
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com a utilizacdo de novas tecnologias da informagdo e da comunicagdo ou com materiais
impressos, utilizando-se a modalidade EaD ou semipresencial (OLIVEIRA, 2012).

O Ministro da Educacéo Fernando Haddad®?, em 2005, assinou o Decreto n°. 5.622, de
dezembro de 2005, em consonéancia com o Artigo 80 da LDB, que define a educagdo a
distancia como modalidade educacional, podendo ser realizada da educacdo bésica até a pds-
graduacéo.

Foi apenas no segundo mandato de Lula que se percebeu a formulagdo de politicas
préprias do seu governo, dentre elas a que ganhou destaque, por sua propor¢éo, foi o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Langado oficialmente, pelo MEC, em abril de 2007, o
PDE constitui-se em um conjunto de 30 a¢des — algumas ja existente e outras novas - que
buscam melhorar a educacgdo no pais, em todas as suas etapas e modalidades, em um prazo de
quinze anos a contar do seu lancamento. Um dos principais fatores que impulsionou a cria¢éo
do PDE, segundo Saviani (2007) foi o lancamento do Programa de Aceleracdo do
Crescimento (PAC®®). Nesse sentido, cada Ministério teria que indicar agBes que fossem
condizentes com o PAC e, na oportunidade, 0 MEC lancou o PDE e junto a ele articulou
algumas ac6es que ja vinham sendo desenvolvidas. Nesse contexto de busca de crescimento
econémico do pais, o PDE foi apontado como alguns autores, a exemplo de Saviani (2007)
como o PAC da educacéo.

Cabe destacar que o PDE foi definido como uma espécie de guarda-chuva (SAVIANI,
2007) que abarca acOes, programas e projetos, que segundo a proposta, buscava perseguir o
alcance da melhoria da qualidade da educacéo bésica. O referido Plano foi alvo de criticas em
seu lancamento e, diante disso, passou a ser apresentado com o objetivo geral de proporcionar
a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacdo bésica e, como objetivo de
médio e longo prazo, elevar os indicadores da educacao brasileira, vistos como desanimadores
(NARDI; SCHNEIDER; DURLLI, 2010).

A proposta do PDE esta estruturada em cinco eixos norteadores: educagdo basica,

educacdo superior, educacdo profissional, alfabetizacdo e diversidade. Para atender o0s

32 Durante o primeiro mandato do presidente Lula, passaram pelo MEC, trés ministros. O primeiro, Cristovam
Buarque, que assumiu apenas por um ano. Para substituir Cristovam, Tarso Genro foi nomeado. Logo em
seguida, Genro é deslocado para a casa civil, sendo substituido por Fernando Haddad, que fica & frente do MEC
de 2005 a 2010.
330 PAC é um modelo de planejamento, gestdo e execugdo do investimento publico que articula projetos de
infraestrutura puablicos e privados e medidas institucionais para aumentar o ritmo de crescimento da economia
(BRASIL, 2014a).
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respectivos eixos, como ja falado anteriormente, foram tragadas 30 acdes, sendo 173
destinadas a educacg&o bésica, tida como prioridade pelo Plano.

Simultaneamente ao langamento do PDE, foi publicado o Decreto n°® 6.094, de 24 de
abril de 2007, dispondo do Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo® que é “a
conjugacéo de esforgcos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime
de colaboracdo, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da
educacdo basica.” (BRASIL, 2007a). Ao aderir ao Plano de Metas, os Estados, Municipios e
Distrito Federal deveriam realizar um diagnéstico minucioso da realidade educacional local e
a partir desse diagnostico, deveriam elaborar o seu Plano de AgOes Articuladas (PAR)®®.
Dentre as 28 diretrizes do Plano de Metas, destacamos a 122 diretriz, que trata da promogéo de
cursos de formacdo inicial e continuada para os professores da educacdo, através de
programas proprios ou através do regime de colaboracéo.

De acordo com Silva (2010) a adesdo ao Plano de Metas do PDE poderia trazer
repercussdes diretas na organizacdo escolar e na dinamica do trabalho na escola, podendo
modicar também os calendarios escolares, os contetidos a serem ensinados e principalmente a
definicéo e suas prioridades.

Sobre o PAR, “¢ um conjunto articulado de a¢des, apoiado técnico ou financeiramente
pelo Ministério da Educacdo, que visa 0 cumprimento das metas do Compromisso e a
observancia de suas diretrizes” (BRASIL, 2007a). A adesdo ao Compromisso, se da de forma
voluntaria e uma vez feita, cabera ao respectivo ente federado a responsabilidade de promover
a melhoria da qualidade da educacéo basica em sua esfera de competéncia.

Importante destacar que o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo”, foi
assim intitulado inspirado no movimento “Todos Pela Educacdo” (TPE). De acordo com
Martins (2008), o TPE foi criado em 2005, por um grupo de intelectuais organicos, da classe

empresarial, que se reuniram para refletir sobre a realidade educacional brasileira na atual

34 As 17 acBes que o PDE instituiu para a educacéo basica, sdo 12 de carater global e 5 especificas aos niveis de
ensino. Entre as de carater global, encontram-se: FUNDEB, Plano de Metas do PDE - IDEB, Piso do
Magistério, Programa Formacéo, Programa Transporte Escolar, Programa Luz Para Todos, Programa Sadde Nas
Escolas, Programa Guias de Tecnologias, Censo pela Internet, Programa Mais Educacdo, Cole¢do Educadores,
Programa Inclusdo Digital. As especificas aos niveis de ensino, sdo elas: Proinfancia, Provinha Brasil, Programa
Dinheiro Direto Nas Escolas, Gosto de Ler e Biblioteca nas Escolas.

% O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo dispde de 28 diretrizes para a melhoria do ensino
nacional e que devem ser seguidos pelos participantes do plano. E importante destacar que essas melhorias foram
instituidas com bases em estudos preliminares realizados em parceria com organismos internacionais.

3 Qs instrumentos para o diagnostico da situagdo educacional esta estruturado em quatro grandes dimensdes: 1)
gestdo educacional; 2) formacdo de professores e dos profissionais de servi¢o e apoio escolar; 3) préaticas
pedagdgicas e avaliacdo; 4) e infraestrutura fisica e recursos pedagdgicos.
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configuracdo do capitalismo. O referido grupo partiu do argumento de que que a baixa
qualidade da educacdo brasileira vinha trazendo serios problemas para a capacidade
competitiva do pais, comprometendo também o nivel de coesdo social dos cidaddos. Além
disso, a “incapacidade” técnico-politica dos governos na realizacdo de politicas educacionais
havia criado sérios problemas para o interesse do capital. A partir destas conclusdes obtidas, o
TPE assumiu a missdo de mudar o quadro educacional do pais, principalmente no que se
refere a qualidade da educacdo, através de um compromisso selado em defesa da escola
publica. Para concretizar essa missdo foi lancado, em setembro de 2006, em S&o Paulo, 0
projeto intitulado “Compromisso Todos Pela Educacgéo”.

Através desse projeto, empresarios®’ de peso da economia brasileira, representantes da
esfera municipal, estadual federal, dirigentes da Conselho Nacional de Secretérios de
Educagdo (CONSED) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo
(UNDIME) e representantes de diferentes organizacdes da sociedade civil passariam a unir
esforcos em torno de um projeto Unico de educagéo para o pais. (MARTINS, 2008).

Ainda segundo Martins (2008), no segundo mandato de Lula, com o langcamento do
PDE e com o decreto que legaliza o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo”,
inaugura-se, no Brasil, a transi¢do do “Movimento de Educagdo para Todos” para o “Todos
Pela Educagdao”. Levando em consideragao essa transi¢do destacada pelo autor, observa-se
que ndo se traduz apenas um trocadilno de palavras ou uma simples mudanca de
nomenclatura para intitular um novo movimento, mas significa 0 novo para a manutencao das
velhas praticas, que é a continuidade dos grandes grupos empresariais ditando aos seus
moldes, as politicas educacionais para a educacdo publica que forma as geracGes de futuros
trabalhadores.

Com relacdo ao IDEB, este constitui-se como um indicador que relne dois conceitos
vistos pelo MEC como importantes para a qualidade da educagdo: o fluxo escolar e as
meédias de desempenho das avaliacdes externas aplicadas pelo INEP - Prova Brasil e SAEB
(INEP, 2019). Esse indicador passou a ser a ferramenta para o acompanhamento das acdes e
metas de qualidade do PDE, e, consequentemente, passou a constituir-se como um
termdmetro para aferir em nimeros/médias, a qualidade da educacdo basica pretendida. O

IDEB € medido a cada dois anos, com meta de que o pais, a partir dos resultados municipais e

37 participam do Movimento Todos Pela Educacédo como patrocinadores o Grupo Gerdau, Grupo Suzano, Banco
Itad, Banco Bradesco, Organizac¢des Globo.
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estaduais, alcance a nota 6,0 no ano de 2022, média que segundo o MEC corresponde a um
sistema educacional de qualidade comparavel a dos paises desenvolvidos.

Ao examinar o PDE, Silva (2010) considera que ele mantém e aprofunda os trés eixos
centrais da politica educacional implantada no pais. O primeiro, a gestdo do sistema de
ensino, uma vez que a Unido conserva o papel de indutora de politicas para a Educacdo
Basica a serem implantadas pelos municipios e estados. Manteve-se, ainda, a centralizagdo
das definicbes no ambito do governo central e aos estados e municipios cabia a
operacionalizagéo.

O segundo eixo refere-se a énfase nos processos de avaliagdo externa da educacédo,
através da crenca de que este € um mecanismo adequado para aferir e promover a qualidade
da educacdo. Esse eixo é aprofundado com a criacdo do IDEB e da Provinha Brasil, mesmo
elas sendo consideradas pelo MEC como “autoavaliagdo”. O terceiro eixo, o financiamento,
em que o PDE mantém a logica da inducdo de politicas mediante a concessdo de
financiamento, uma vez que 0s municipios precisam aderir as politicas para receber o0s
recursos financeiros (SILVA, 2010).

O documento “Plano de Desenvolvimento da Educagdo: razdes, principios e
programas” (BRASIL, 2007b), destaca que o PDE deve ser considerado uma traducdo
instrumental do Plano Nacional de Educacdo®. Ao avaliar a referida proposta do MEC,
Saviani (2007) opina que a elaboracdo do PDE quando o Plano Nacional (2001-2011) ainda
estava em vigéncia, demonstra que o Plano Nacional passou a ser ignorado, embora ainda
estivesse em vigéncia. De acordo com o autor isso ocorreu porgue havia algumas metas que
coincidiam com algumas ac¢6es do PDE e como a proposta adotou o nome de plano projetou-
se a percepc¢do de que outro plano estaria sendo colocado no lugar do PNE.

O FUNDEB foi inserido no quesito “financiamento” do PDE. Em linhas gerais, o
FUNDEB “¢ um fundo especial, de natureza contébil e de ambito estadual, formado na quase
totalidade de recursos provenientes de imposto®® e transferéncias dos estados, Distrito Federal

e municipios, vinculados a educacdo por forca do disposto no art. 202 da Constituicdo

38 O documento oficial coloca ainda que apenas algumas das metas do PNE foram contempladas no PDE.

39 Em cada Estado o Fundeb é composto por 20% das seguintes receitas: Fundo de Participacdo dos Estados
(FPE), Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM) Imposto sobre Circulagdo, de Mercadorias e Servigos
(ICMS), Imposto sobre Produtos Industrializados, proporcional as exportagdes (LC n° 87/96), Imposto sobre
Transmissdo Causa Mortis e Doacdo (ITCMD), Imposto sobre Propriedade de veiculos automotores (IPVA),
Cota parte de 50% do Imposto Territorial Rural — ITR devida aos municipios (BRASIL, 2018a)
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Federal” (BRASIL, 2018a)”. Além destes recursos, também compde o Fundo a
complementacéo, por parte da Unido, com uma parcela de recursos federais, sempre que cada
Estado ndo alcangar o minimo definido nacionalmente de seu valor por aluno. Os recursos
distribuidos sdo destinados aos estados, Distrito Federal e municipios para a aplicacdo
exclusivamente na educacdo Bésica (BRASIL, 2018a).

Davies (2006), ao examinar a lei do FUNDEB, observa algumas fragilidades, dentre
elas o fato desse novo Fundo ndo trazer praticamente recursos novos® para o sistema
educacional como um todo, ele, assim como o FUNDEF, apenas promove, com base no
nimero de matriculas da educacédo basica, uma redistribuicdo, entre os governos estaduais e as
prefeituras, de uma parte dos impostos ja vinculados anteriormente & MDE. Ou seja, passa a
existir uma defasagem entre o nimero dos recursos em que consistem o Fundo e o aumento
do contingente a ser atendido pelo FUNDEB. Outra fragilidade indicada pelo autor € que,
embora o Fundo traga pouca receita nova para as redes estaduais e municipais da educacéo
basica, muitos governos terdo ganhos expressivos, ja outros terdo perdas significativas, tendo
em vista a ldgica do Fundo baseado na redistribuicdo com base no nimero de matriculas*,
assim como o seu antecessor. Os 60% que compdem o Fundo ndo garantem condicdes de
proporcionar a valorizacgéo salarial, nem mesmo nos governos que ganham mais com o Fundo,
pelo fato dos recursos ndo serem calculados sobre a totalidade dos recursos vinculados a
educacéo.

Ainda outras duas fragilidades sdo destacadas por Davies (2006): a primeira, a
exigéncia constitucional destacada de aplicacdo do percentual minimo dos impostos tem sido
burlada de inimeras maneiras, inclusive pelo governo federal. Assim, para o autor, de nada
adianta criar Fundos, ou aumentar recursos para a educacdo, se ndo houver garantia de que
serdo aplicados nos devidos fins. A segunda fragilidade diz respeito ao fato de o FUNDEB

ndo, considerar as desigualdades tributarias entre as diferentes esferas do governo, que impde

40 Os Uinicos recursos considerados novos sdo a complementagdo federal, vista pelo autor como insignificante de
menos de 5% da receita nacional no primeiro ano e 10% a partir do quarto ano. Essa complementagdo é
neutralizada pelo fato do seu valor, corresponde no quarto ano, ao que o governo tira da educagdo através do
DRU (DAVIES, 2006).

41 Davies (2006) explica que na logica do FUNDEB, os ganhos sdo significativos para os governos que
contribuam para os fundos proporcionalmente menos do que os outros e cujas matriculas seja proporcionalmente
maior do que a dos demais governos no ambito estadual e/ou para os governos que recebem a complementacao.
As perdas acontecem na situagdo inversa e/ou se ndo houver complementacéo a qual s6 seré feita quando o valor
per capita em @mbito estadual ndo alcangasse um valor minimo nacional *, por nivel e modalidade de ensino,
para garantir um padrdo de qualidade.
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um limite objetivo a constituicdo de um sistema nacional de educagdo, com um padrdo de
qualidade razoavel. (DAVIES, 2006).

3.3.1. O PDE como articulador da Politica de Formacédo de Professores nos anos
2000

No eixo “educagdo basica” do PDE, as ac¢Oes estavam centradas nos seguintes pontos:
1) formacdo de professores e piso salarial nacional; 2) financiamento: salario educacéo e
FUNDEB; 3) e avaliacdo e responsabilizacdo: o IDEB. Com relagdo ao primeiro ponto, que
tem relacdo direta com o presente estudo, o Plano coloca, como proposta para a formagéo de
professores dos sistemas publicos de educacdo bésica, o programa “Formagdo”, através da
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o Programa Institucional de Bolsas e Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), sob a responsabilidade da Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de
Nivel Superior (Capes), que passa a fomentar a formagdo do pessoal de nivel superior para
todos os niveis de formagéo.

Também deu base a proposta de formacao docente desse periodo, a Politica Nacional
de Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (PARFOR), instituida em
2009 atraves do Decreto n° 6.755, data segundo o qual a formacéo inicial e continuada de
professores deve ocorrer em instituicdes publicas de ensino superior. Para a implementacéo
dessa politica, 0 Decreto recorre ao regime de colaboracdo, de modo que a formacdo inicial e
continuada dos docentes das redes publicas de ensino torna-se responsabilidade compartilhada

pela Unido, estados e municipios.

3.3.1.1. A Universidade Aberta do Brasil (UAB)

A UAB, trata-se um sistema instituido para o desenvolvimento da modalidade de
educacdo a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e
programas de educacdo superior no pais (BRASIL, 2006). Os principais objetivos da UAB é
oferecer formacéo inicial e continuada a professores da educacdo basica, oferecer cursos
superiores de capacitacdo para dirigentes, gestores, e trabalhadores da educacdo basica.
Também ampliar o acesso a educacgdo superior publica, reduzir as desigualdades de ofertas de
ensino superior, entre as diferentes regibes do pais e estabelecer um amplo sistema
educacional de educacédo superior a distancia. Para o cumprimento dos seus objetivos a UAB,
conta com o regime de colaboracdo entre os entes federados, mediante a oferta de cursos e

programas de educacao superior a distancia por instituicbes publicas de ensino superior, em
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articulacdo com polos de apoio presencial. De acordo com Freitas (2007), a criacdo da UAB
institucionaliza os programas de formacéo de professores a distancia como politica publica de
formacéo.

A partir da observacdo da proposta da UAB, pode-se perceber algumas questdes que
valem a pena serem ressaltadas. Em primeiro lugar é valido dizer que a UAB, apesar da
nomenclatura, ndo é uma universidade, mas sim um sistema que integra universidades
publicas brasileiras, sob a responsabilidade da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES).

Analisando a UAB, Freitas (2007) reconhece que a ofertas de cursos e programas de
educacdo superior a distancia por instituicdes publicas de ensino superior, em articulagdo com
polos de apoio presencial, nos municipios, representa sem divida, uma ruptura com 0s
programa de educacdo a distancia, de curta duracdo e de carater mercadologico que se
perdurou por muito tempo no pais, porém, essa medida apresenta contradi¢es, quando
privilegia a modalidade de educacdo a distancia para a formacéo inicial de professores em
exercicio.

Os cursos a distancia, mesmo sendo ofertados por universidades, podem oferecer
riscos, no que diz respeito a garantia da qualificacdo profissional efetiva. Sobre isso, Saviani
(2007) opina que tomar o ensino a distancia como a base dos cursos de formacdo docente ndo
deixa de ser problematico, pois, esta op¢do de formacdo também apresenta risco de converter-
se em um mecanismo de certificacdo, antes que de qualificacdo efetiva. Corroborando com
Saviani, Masson (2012) faz uma dura critica a UAB, quando nos diz que:

A UAB é uma politica estratégica para resolver o problema da falta de
professores na Educacdo Béasica. Contudo, os polos de apoio presencial ndo
possuem as mesmas condicdes de estudo e trabalho das Instituicdes de
Ensino Superior, prejudicando a insercao dos alunos num espaco académico
que possibilite a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. A UAB tende
a ser mais um espaco de profissionalizacdo do que de efetiva formagao
integral dos sujeitos.

Os cursos de formacdo de modalidade a distancia, sdo vistos como uma forma de
aligeirar e baratear a formacdo, e por isso eles sdo considerados como uma politica
compensatodria, que sdo criados como uma forma de suprir a auséncia de ofertas de cursos
regulares em universidades publicas. Essas vagas por sua vez sdo oferecidas a um grupo de
pessoas que ja estdo afastados da educacdo superior. (FREITAS, 2007)

A partir do olhar dos autores, pode-se afirmar que os programas de formacao inicial de

professores de iniciativa do MEC, em sua grande maioria, ainda ndo chegaram a ofertar a
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formacdo inicial desejada, que é aquela em que ocorre atraves de cursos regulares, de longa
duragéo, na forma presencial, ministrados por universidades, espaco considerado apropriado
pelos movimentos dos educadores. E essa a perspectiva de formagao, que também é defendida
pelos movimentos dos educadores, a exemplo da ANFOPE. Sobre a formagéo, na perspectiva
socio historica, esta sugere: uma estrutura institucional que viabilize o conceito de base
comum nacional; uma proposta de ensino que ndo separe a formacgéo do contetdo especifico o
bacharel do licenciado; um processo coletivo de fazer e pensar (FREITAS, 2007). Esta sim é
uma proposta, que antes de certificar ela qualifica, e ainda da condi¢des do professor
contribuir no projeto de melhoria da qualidade da educacdo publica, pois oferece uma
formacdo de base cientifica e técnica, que ndo objetiva treinar e ainda elimina a multiplicidade
de formacGes existentes.
3.3.1.2. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)

O PIBID também é um programa de responsabilidade da CAPES, que visa
proporcionar os discentes na primeira metade dos cursos de licenciatura a uma aproximacéo
pratica com o cotidiano e com o contexto das escolas publicas de educacdo basica. Esse
projeto é desenvolvido por instituicdes de ensino superior publicas ou privadas, em parcerias
com as redes de ensino. S3o concedidas bolsas*? aos alunos participantes desse projeto. Para
participar, as instituicGes de ensino superior devem submeter seus projetos de iniciacdo a
docéncia as selecdes da CAPES, conforme os editais publicados (CAPES, 2018).

3.3.1.3. Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Baésica
(PARFOR)

O PARFOR, € uma acdo da CAPES que objetiva oferecer educacao superior, gratuita

e de qualidade, para profissionais do magistério em efetivo exercicio da docéncia, na rede
publica de educacdo basica e que ndo possua formacdo especifica na area em atua (CAPES,
2010). A partir do PARFOR, a CAPES incentiva a implantacdo de turmas especiais por
Instituicbes de Ensino Superior em cursos de primeira licenciatura, para docentes que nao
possua formacdo em nivel superior. Segunda licenciatura, para docentes que possuem
licenciatura, mas atua na sala de aula em uma area distinta. E formacdo pedagdgica, para

docentes que possuam curso superior, mas sem habilitacdo para a licenciatura.

2 No ano de 2018, o valor da holsa oferecida pelo PIBID era de R$ 400,00.
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Os cursos sdo oferecidos na modalidade presencial e a distancia, em ambas as
modalidades, a formag&do ocorrem através do acesso as Institui¢des de Ensino Superior, porém
0s que ocorrem na modalidade a distancia, contam com o apoio da UAB.

A partir da apresentacdo das propostas de formacdo inicial docente colocadas acima,
pode-se perceber que a partir do PDE, é dada a CAPES uma nova atribuicdo, a de se
responsabilizar pela Politica Nacional de Formacdo de Professores. Com isso, este organismo
passa a ser chamada de “a nova CAPES”. Com relag@o a essa nova CAPES, Rodrigues (2017)
esclarece que a formacdo de professores sob a responsabilidade dessa Fundacdo fica
subordinada a l6gica pragmatica-produtivista e além disso, ratifica a énfase na certificacdo de
docentes, reforca a hierarquizacéo e a diversificacdo na formacéo docente, o que constitui em
uma das evidéncias da conformacdo da politica para essa area as orientacdes dos organismos
multilaterais.

No que diz respeito a formagdo continuada através da Rede Nacional de Formagéo
Continuada de Profissionais da Educacdo Baésica, criada em 2003, para contribuir com a
melhoria da formacdo de professores da educacao béasica dos sistemas publicos de educacéo.
Foram oferecidos varios programas promovidos por universidades aos professores da
educacdo basica. Dentre eles destacamos nesse periodo: o Programa Gestdo da Aprendizagem
Escolar 11 - Gestar 11 (2004), PROINFANTIL (2005), Programa de Apoio a Leitura e a Escrita
- PRALER (2007), Programa Nacional de Formacédo Continuada em Tecnologia Educacional
- PROINFO (2007; 2008), Programa de Formacdo Continuada de Professores na Educacédo
Especial (2007) e o Pro-Letramento (2010). Programas que em sua grande maioria estéo
voltados para a formacdo do professor das primeiras séries do ensino fundamental e
principalmente para o professor alfabetizador.

O programa GESTAR 11*® ¢ um programa de formagdo continuada direcionado para
professores de Matematica e de Lingua Portuguesa, que estejam em efetivo exercicio nas
escolas publicas de educacdo basica. Implantado em 2004, inicialmente ele foi oferecido
apenas nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste e a partir de 2008 ele tomou abrangéncia
nacional, passando assim a ser implementado em parceria com o0 MEC e as InstituicGes de
Ensino Superior. A carga horaria da formacdo é de 300 horas, organizadas em 120 horas

presenciais, sob a coordenacdo de tutores, sendo 80 horas de estudos coletivos e oficinas e 40

430 Programa Gestar 11, sucedeu o Programa Gestar 1. O Programa Gestar I, foi oferecido no periodo de 2001-
2003, no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, era direcionado aos professores das séries inicias,
oferecido no &mbito do Fundescola em parceria com o Banco Mundial.
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horas de elaboracdo de projetos, plantdo e acompanhamento pedagdgico. As 180 horas a
distancia, prevé 120 horas de estudos individuais e 60 horas de realizacdo de atividades
propostas pelo curso, ou a socializagcdo dos conhecimentos adquiridos. Os tutores também
cumprem uma formacgdo continuada de 300 horas, sendo 96 horas presenciais e 240 a
distancia com estudos individuais (BRASIL, 2010a).

O programa aborda discussfes sobre questdes pratico-tedricas visando contribuir
elevar a competéncia do professor e dos alunos, como também a melhoria do processo de
ensino aprendizagem (BRASIL, 2010a).

O PROINFANTIL é um programa para contemplar as demandas especificas de
formacdo do magistério da educacdo infantil (GATTI, BARRETO; ANDRE, 2011), que
oferece um curso a nivel médio, a disténcia, na modalidade normal, aos profissionais da
educacdo infantil (creches e pré-escola) que ndo possuem formacdo especifica para o
magistério. Destinado aos professores em exercicio nas redes municipais, estaduais e rede
privada (comunitarias, filantrépicas ou confessionais), tem duracdo de dois anos, a carga
horéaria de 3.392 horas, € oferecido na modalidade semipresencial, e tem como metodologia a
realizacdo de atividades a distancia, orientadas por meio de material impresso e atividades
presenciais concentradas nos periodos de férias escolares e quinzenalmente aos sabados. Tem
como base 0 PROFORMACAO.

O principal objetivo deste programa € valorizar o magistério e também oferecer
condicdes de crescimento ao profissional da educacédo infantil. De acordo com o MEC, ao
concluir o curso, o professor cursista sera capaz de dominar os instrumentos necessarios para
0 desempenhar de suas fungdes e desenvolver metodologias e estratégias de intervencédo
pedagdgica adequadas ao publico da educacado infantil (BRASIL, 2018b).

O PRALER, lancado em 2003, € uma formacdo continuada para professor das séries
inicias que atuam nas escolas publicas. A finalidade do programa € dinamizar o processo
educacional relativo a aquisicdo e aprendizagem da leitura e da escrita da lingua materna.
Tem como proposta a modalidade de ensino semipresencial, na perspectiva de formacao
continua em servico. Utiliza atividades de estudos individual (apoiada por caderno de estudos)
e reuniBes quinzenais. Tem a duracdo de 1 ano, com a carga horaria de 144 horas (90 horas de
estudo individual e 54 horas de estudo coletivo) (BRASIL, 2007c).

O Programa busca resgatar e valorizar as experiéncias e os saberes do professor, como
também promover a reflexdo sobre acdo educativa, de forma que ele seja sujeito do processo

educacional, sob sua responsabilidade. (BRASIL, 2007c)
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O Pré-Letramento, instituido em 2005, é um programa de formacdo continuada de
professores de abrangéncia nacional, que objetiva orientar o trabalho dos professores que
atuam nos anos inicias e de assegurar a melhoria da qualidade de aprendizagem da
leitura/escrita e matematica, nas séries iniciais do ensino fundamental (1° a 4° série). E
destinado a todos os professores que lecionam nas séries iniciais do ensino fundamental nas
escolas publicas. A realizacdo desta formacdo, é feita em parcerias com universidades que
integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada, a partir da adesdo dos estados e
municipios. A carga horéria de 120 horas, dividido em 84 horas presenciais e 36 a distancia,
com duracdo de oito meses em cada uma das etapas. E realizado de forma semipresencial,
pois conta com atividades presenciais e a distancia, que serdo acompanhadas por tutores
(BRASIL, 2018c).

O Programa de Formacdo Continuada de Professores na Educacdo Especial, oferta
cursos de aperfeicoamento ou cursos de especializagdo em educacéo especial, na modalidade
a disténcia, por meio das instituicdes publicas de educacdo superior, através do ambito da
UAB. O objetivo desse programa é formar professores da rede publica de ensino que atuam
nas salas de Atendimento Educacional Especializado - AEE, ou ainda professores que atuam
em salas de aula regulares, para que esses profissionais desenvolvam praticas educacionais
inclusivas (BRASIL, 2018d).

O PROINFO é um programa de formacdo voltada para o uso didatico das Tecnologias
da Informacdo e Comunicacdo (TICs) no cotidiano escolar, articulado a distribuicdo de
equipamentos tecnoldgicos nas escolas, e a oferta de recursos multimidia e digitais oferecidos
pelo Portal do Professor, pela TV Escola, DVD Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco
Internacional de Objetos Educacionais. O Programa oferta um pacote de cinco diferentes
cursos com carga horarias variadas, distribuidos através das seguintes tematicas:1) Introducéo
a Educacdo Digital (60H); 2) Tecnologias na Educacdo (60h); 3) Elaboracdo de projetos
(40h); redes de Aprendizagem (40h); 4) Projeto Um Computador por Aluno — UCA
(BRASIL, 2018d).

Pensado para integrar as acdes da formacdo dos programas PROINFO, Midias na
Educacdo e demais acGes de formacdo do Ministério e instituicdes de ensino, foi criado em
junho de 2008 o Portal do Professor. Além de promover o apoio ao processo de formacédo de
professores, o Portal do Professor é visto pelo MEC como uma solucdo tecnoldgica que
permite 0 armazenamento e a circulacdo de um acervo de conteidos educacionais multimidia

em diferentes formatos, além de links e funcionalidades que auxilia a pesquisa e interagdo na
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educacdo infantil, ensino fundamental, médio, profissional e nas modalidades de ensino
(BRASIL, 2018d). Através desses recursos, também se pretende integrar MEC, Secretarias
municiais e estaduais de educacéo, escola, gestores, professores e alunos.

A partir da apresentacdo dos Programas de formacgéo continuada propostos pelo MEC,
podemos destacar trés questdes. A primeira, € que a maioria tem como pontos em comum
formar o professor através da educacgdo a distancia ou de forma semipresencial, que segundo
Oliveira (2012) a educagdo a distancia na formagdo continuada de professores, tem sido
utilizada pelo MEC como a modalidade mais eficaz e menos onerosa para garantir a formacéo
massiva dos professores brasileiros, nos mais distantes rincées do pais, além de permitir que a
capacitacdo se dé em servico. A segunda, é a preocupacdo nestas formacdes voltadas para a
melhoria da aprendizagem dos alunos na leitura e escrita. E a terceira questdo, estd na
preocupacdo em formar para elevar a competéncia dos docentes através dos estudos de
técnicas teorico-praticas, principalmente no que diz respeito ao saber fazer em sala de aula.

Outra questdo diz respeito a maioria destas formacdes, aqui citadas, adotarem o efeito
multiplicador de formacgdes, em que tutores sdo formados com vistas a multiplicar a formacéo
nos polos. Logo, destaca-se o Pro-Letramento, como um Programa para formar professores
alfabetizadores de forma homogeneizada no pais.

No que diz respeito as propostas de formacdo, inseridas na Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Baésica, tais como o Pro-Infantil, o Pro-
Letramento e 0 GESTAR I, estas sdo vista por Oliveira (2012) e Freitas (2007), como
“politicas de carater focalizado, “continuado e compensatorio”. Oliveira (2012), ainda
acrescenta que a dimensdo compensatdria e focalizada dessas politicas tem sido substituida
por uma perspectiva de desenvolvimento profissional ao longo da trajetéria de trabalho dos
professores.

Em sintese, no periodo 2003-2006 e de 2007-2010, periodo que compreende o
Governo Lula, observou-se o aumento do numero de vagas em Instituicdes de Ensino
Superior Publico para promover a formacao inicial de professores. Porém, grande parte dessas
vagas que passaram a ser ofertadas, ocorreram através da modalidade a distancia. Dessa
forma, observa-se no Governo Lula, o crescente fomento e investimento na educacdo a
distancia ou a semipresencial - que implica no misto (presencial /a distancia) - tanto na
formacdo inicial e continuada de professores da educacdo basica. Essa modalidade de
educacdo passou a ser valorizada nas politicas educacionais dos Gltimos anos com a

justificativa de que seria uma forma mais rdpida de prover formacdo, pois através das
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tecnologias disponiveis pode-se flexibilizar os tempos formativos, dando ao aluno trabalhador
a oportunidade de estudar nas horas que dispde (GATTI, 2008).

Ainda nesse periodo, o Estado, diferentemente do periodo anterior, passa a assumir a
responsabilidade quanto ao oferecimento da formacdo inicial de professores, e isso é
percebido com os programas criados através do regime de colaboragdo entre os entes. No que
diz respeito a concepgdo de formacao presente na politica de formacao de professores, houve
a continuidade da adocdo de formacGes que ndo contemplam o ambito universitario (e uma
formacdo solida), que prioriza a formacdo de competéncias, que prioriza a formacéao pratica,
ou o saber fazer, em detrimento a uma de formacao sécio historica.

Diante disso, observamos que a busca pela formacdo docente qualificada como uma
prioridade nas politicas de formagdo de professores, vem sendo adiada desde os anos de 1990,
tendo em vista que no governo analisado cresceu o quantitativo de professores com a téo

exigida certificacdo, porém uma certificagdo massificada e sem demonstragdo de qualidade.

3.4. A Politica de Formacéao de Professores no governo Dilma Rousseff e a instituicao
do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (2011 — 2016)

As eleicBes de 2010 para presidente, foi pleiteada por nove candidatos, tendo o
segundo turno disputado por José Serra do PSDB e Dilma Rousseff do PT, mais uma vez uma
disputa polarizada por esses dois partidos. Dilma Rousseff foi eleita com 56,05% dos votos,
conquistou um lugar na histéria do pais, por ser a primeira mulher presidente. Os possiveis
fatores que levaram a vitéria de Dilma foi: o forte apoio de Lula, que no fim do seu segundo
mandato contava com 83% da aprovacdo popular; a alianca de partidos articulada por Lula
que reuniu além dos aliados histéricos do PT como o PSDB e PC do B, incluiu um dos
maiores partidos do pais, 0o PMDB. No segundo turno essa alianca chegou a 11 partidos; e 0
fato de Dilma ter usado como estratégia de campanha a promessa de dar continuidade ao
governo Lula e ampliar programas criados pelo presidente®.

Em sua gestdo, Dilma de fato deu continuidade a agenda politica de Lula,
principalmente no que diz respeito aos programas sociais, além disso, ela também ampliou
alguns para chegar a um maior alcance. O Bolsa Familia, Luz para Todos, Minha Casa Minha

Vida e o PAC, foram programas que tiveram continuidade.

4 Para auxiliar na construgdo do contexto histérico desse periodo foi recorrido a noticias publicadas nos
seguintes sites: G1, G1 elei¢des e Uoal.
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Sobre os programas que foram gestados em seu governo, destacam-se o Plano Brasil
sem Miséria, a segunda edicdo do Programa Minha Casa Minha Vida, Brasil Carinhoso,
Comissao Nacional da Verdade, Programa Mais Médicos.

Com relacdo a educacdo, deu continuidade ao PDE e consequentemente ao Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo, o PAR e ao Programa Universidade para Todos
(PROUNI). Como iniciativa para aumentar os investimentos na sua pasta, sancionou a lei
12.858/2013 que garantiu para a educacao a destinagcdo de 75% dos royalties da exploracéo do
petréleo e do gas natural, o que implica no investimento de 110 bilhGes na educacdo em dez
anos. Esse novo recurso, foi pensado para ser investido na ampliacdo do acesso as creches e
ao ensino superior, como também na valorizacdo do professor da rede publica através de
salarios melhores, capacitacao profissional e boas condi¢@es de trabalho.

As duas medidas pontuais de maior amplitude do seu governo, na analise de Saviani
(2018), foi que a primeira diz respeito a Lei n. 12. 796 de 4 de abril de 2013, que, ao ajustar a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional ao disposto da Emenda Constitucional n°. 59,
de 11 de novembro de 2009, ampliou a educacgdo obrigatéria para a faixa etaria de 4 aos 17
anos de idade. Como consequéncia disso, a educacdo basica obrigatoria passou a abranger a
pré-escola (4 e 5 anos de idade), ensino fundamental (6 aos 14 anos) e ensino medio (de 15 a
17 anos de idade). A segunda, consiste no “Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
¢ Emprego” (PRONATEC), programa que objetiva oferecer, de forma gratuita, cursos de
educacéo profissional e tecnoldgica para a populacéo, para trabalhadores, estudantes e pessoas
com vulnerabilidade social, oferecendo auxilio alimentacdo, auxilio transporte e material
escolar (SAVIANI, 2018).

Outra medida do governo Dilma, foi a sancdo do PNE (para a vigéncia de 2014 a
2024) sem vetos em junho de 2014, por meio da Lei n. 13.005, depois de ter passado trés anos
e meio em uma longa discussdo, que envolveu movimentos sociais, educadores,
parlamentares e governos. O novo PNE definiu as 20 metas a serem alcancadas em até dez
anos, e passou a exigir que até o ultimo ano de vigéncia do Plano o governo federal deveria
aplicar 10% do PIB na educacdo. Na analise de Saviani (2018), essa seria um dos avangos
mais significativos do PNE, reivindicado desde a década de 1980, por ocasido da Constituinte.

Apenas 35% das metas do PNE (2001-2011) foram alcancadas, e diante disso, 0 novo
PNE contemplou algumas dessas metas ndo alcancadas. Dentre entre elas, destacou-se a de
atingir que todos os professores da educacdo basica possuam titulacdo a nivel de graduacédo e

o oferecimento da formagdo continuada que foram contemplados através da meta 15 e 16
71



respectivamente. A meta 15, intitulada “Forma¢do de professores”, prevé que através do
regime de colaboracédo (entre Unido, Estado, Distrito Federal e Municipios) seja garantido que
todos os professores da educagdo basica possuam formacdo especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam. Essa meta partiu do
dado fornecido pelo Censo Escolar 2015, que apontou o nimero de 24% dos docentes que
atuam na educacgdo basica e que ainda ndo possuem formacéo de nivel superior®® (BRASIL,
2018e).

Para alcancar a meta 15, foram pensadas as seguintes estratégias: regime de
colaboracéo; financiamento estudantil; iniciacdo a docéncia; Plataforma eletrénica; Programas
especificos de formacdo; reformas curriculares das licenciaturas; avaliagdo dos cursos;
estagio; qualificacdo; formacdo inicial; formacdo continuada; bolsa de estudos; formacédo
docente para a educacdo profissional (BRASIL, 2018e).

A meta 16, “Formagdo continuada e pds-graduacao de professores”, preve a garantia a
todos os profissionais da educacdo béasica formacdo continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizages dos sistemas de ensino. Essa
meta surgiu, a partir do contexto que aponta que a deficiéncias da formacédo inicial dos
docentes é vista como um dos grandes entraves da melhoria da qualidade da educacgéo. Diante
disso, a formacdo continuada é vista como um grande aliado que possibilita que o professor
seja capaz de suprir lacunas na sua formacdo inicial, a0 mesmo tempo em que mantém em
constante aperfeicoamento em sua atividade profissional (BRASIL, 2018e).

Para o alcance da meta 16, foram pensadas algumas acdes ja existentes no MEC e
outras novas que foram transformadas nas seguintes estratégias: planejamento estratégico;
Politica Nacional de Formacéo de Professores; acervo de obras; Portal do Professor; bolsa de
estudos e Plano Nacional do Livro e Leitura. Algumas ja existiam, como acdo do MEC e
outras foram criadas (BRASIL, 2018e).

Articulado ao PDE, ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, o MEC
lancou em 2012, através da Portaria n. 867, de 4 de julho de 2012, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Esta politica que tem como principal acdo a formacéo
continuada para professores alfabetizadores, passou a ser uma das propostas de maior

destague do Governo Dilma para a educacdo. De acordo com Costa (2016), o Pnaic foi

4 As informagdes e dados contidos neste paragrafos, foram retiradas do site oficial do MEC “Observatério do
PNE”.
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inspirado em um programa realizado no municipio de Sobral, em 2004. O objetivo desse
programa municipal era eliminar o analfabetismo local. No ano de 2007, o programa foi
intitulado de Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) e foi assumido pelo governo
do Estado do Ceard, com o apoio da UNDIME e da UNICEF, como uma politica educacional
estadual, que tinha como objetivo melhorar os indices de leitura e escrita dos alunos do 2° ano
do ensino fundamental no IDEB. A experiéncia exitosa do PAIC, pelo menos no que diz
respeito aos numeros apresentados pelo estado cearense, fez o Ministério da Educacdo se
inspirar nessa experiéncia e lancar a nivel nacional o Pnaic, que serd mais bem discutido no
capitulo seguinte (COSTA, 2016).

Em 2016, sobreveio o golpe que culminou no impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, instalando o “governo ilegitimo, antipopular ¢ antinacional” do vice-presidente
Michel Temer do PMDB, que trouxe o0 espirito autoritario vigente na ditadura militar
(SAVIANI, 2018, p. 301).

Uma das medidas adotas pelo governo de Michel Temer, foi a aprovacdo da Emenda
Constitucional n. 95/2016, que propds um novo regime fiscal, que compromete a necessaria
expansdo de investimentos na educacdo, evidenciado que a imposicdo de um teto artificial
para a educacdo ndo condiz com uma perspectiva de desenvolvimento social e inclusivo para
0 pais. O argumento para justificar, junto a sociedade, o corte financeiro téo letal, foi a crise
econémica e o contingenciamento dos gastos governamentais (LINO, ARRUDA, 2017).

Além da aprovacdo dessa Emenda Constitucional, também pode ser apontada como
medida a “descontinuidade ou asfixia pela falta de recursos” de diversos Programas e Ag¢des
do MEC, implementos a partir de 2003, dentre eles 10 Programas nacionais de formacéo
continuada, coordenados pela Secretaria de Educacdo Basica e implementados através de
articulacdo entre secretarias estaduais e municipais de educacdo, universidades publicas,
entidades nacionais (como a UNDIME, CONSED e a UNCME) (LINO; ARRUDA, 2017). A
maioria desses programas de formacdo, tinham como publico-alvo os professores,
principalmente aqueles que atuam nas primeiras séries no ensino fundamental, muitos deles
estavam em vigéncia desde 2003, e por ter propor¢do nacional atingia um enorme contingente
de profissionais. Relevante dizer que o PNAIC também integra a lista desses 10 programas
que foram desarticulados.

Na analise de Arruda e Lino (2017), o governo de Michel Temer representou ndo so a
mudanca de cargos de poder nos Ministérios, mas a promoc¢do de uma mudanca das politicas

em curso nos Ultimos 14 anos, interrompendo programas, efetuando corte e substituindo
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projetos. A mudanga de principios de prioridades no Ministério da Educacdo, indicou ndo

apenas uma mudanca de rumo, mas um nitido retrocesso nas politicas educacionais do pais“®.

% Qutras mediadas tomadas no governo de Michel Temer foi uma medida provisoria instituindo a reforma do
Ensino Médio e o Projeto “Escola sem partido” que defende a neutralidade da educagdo diante da politica
(SAVIANE, 2017)
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4. O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZA(;AO NA IDADE CERTA E A SUA
PROPOSTA DE FORMAC}AO CONTINUADA

O presente capitulo expde uma apresentacdo geral do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa: organizacdo, proposta de operacionalizacdo dos objetivos e
eixos de atuacdo do Programa. Dessa forma, pretende-se expor o desenho geral do Pnaic,
destacando as suas agdes, materiais e sua proposta de formagdo continuada de professor
alfabetizadores, buscando, também, compreender a concepcdo de formacdo que lhe esta
subjacente.

O Pnaic é um Programa que dispde de um conjunto de ac¢@es, dentre elas, a formacao
continuada de professores, que foi instituido a partir de um conjunto de politicas educacionais
instauradas no governo de Luis Inacio Lula da Silva e que tiveram continuidade no governo
de Dilma Rousseff. Conforme explicitado no capitulo 2, tais politicas que ddo base legal a
instituicdo do Pnaic s&o: a Rede Nacional de Formagdo Continuada, o PDE e o Plano de
Metas Compromisso Todos Pela Educacdo. Foram motivadores também para o Pnaic o PAIC
e 0 Pro-Letramento.

O Programa contou com um investimento inicial de 2,7 milhdes de reais, para os dois
primeiros anos de funcionamento, tendo um grande alcance no territério brasileiro, uma vez
que contou com a adesdo de praticamente todos os municipios. Considerando a analise do
Pnaic, como uma politica publica educacional, tal adesdo quase que total dos municipios,
demonstra a forca indutora do Governo Federal, por meio da concessdo de assisténcia
financeira e técnica.

O Programa contou também, com o apoio de 36 universidades que se mobilizaram
para oferecer a formacéo continuada, chegando a formar até 15.953 Orientadores de Estudos e
281.725 Professores Alfabetizadores, conforme podera ser observado no Quadro 1.

Para iniciar as atividades do Programa, em 2013, foram distribuidos 4,6 milhdes de
Cadernos de Formacédo destinados aos professores alfabetizadores para auxiliar no processo
formativo destes profissionais. As escolas receberam 26,5 milhdes de livros didaticos, 4,6
milhdes de dicionarios e 17,3 milhdes de obras paradidaticas (BRASIL, 2013a).

Para compor os cantinhos da leitura, previstos nas orientages pedagdgicas do Pnaic,
foram distribuidos 10,7 milhGes de obras literarias. No ano de 2014, o FNDE distribuiu seis
novas cole¢des, cada uma com 35 livros - totalizando 210 livros — para reforcar os cantinhos

da leitura (BRASIL, 2013a). Em 2017, o Programa ofertou mais dois acervos para cada
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ano/série do ciclo de alfabetizacdo (os dois acervos somavam 70 livros), no total foram
distribuidos no dltimo ano do Programa mais 583.504 acervos (BRASIL, 2017a).

O Quadro 1 e o Quadro 2 demonstram alguns nimeros do Pnaic, que expressam o
grande alcance do Programa.
Quadro 1. Nameros de municipios que aderiram ao Pnaic e participantes da formacéo

Ano de NUmero Municipios NUmeros Professores Coordenador | Orientadores
realizacdo total de que em participantes*’ es participantes
do municipios aderiram | percentuais Pedagdgicos
Programa ao Pnaic participantes
2013 5.570 5.276 94,72% 281.725 Néo houve 15.953
participacdo
2014 5.570 5.489 98,5% 267.375 Néo houve 15.146
participacdo
2015 5.570 5.222 93,75% 235.983 Néo houve 14.691
participacdo
2016 5.570 5.360 96,22% 226.808 38.598 13.198
48 = 5
2017 5.570 Nao - 190.000 98.219 Ndo
encontrado encontrado

Fonte: Elaborado a partir de dados disponiveis no MEC*°.

Quadro 2. Formacdo continuada do Pnaic de 2013 a 2017: temas, carga horaria e

investimentos

2013 2014 2015 2016 2017
Tematicas: Diagnostico da sala
Gestédo de aula e foco na
Escolar, autonomia para a
Curriculo, A Leitura, utilizacdo de amplo
Enfase da . - crianca do Escrita e repertorio de
formacéo Linguagem Matematica Ciclo de letramento préticas didaticas-
Alfabetizacdo | Matematico pedagdgicas no
e campo da
interdisciplin alfabetizacéo e do
aridade letramento
Carga horaria 120h 160h 80h 100h 100h

47 Observou-se uma divergéncia nos nimeros de professores alfabetizadores participantes da formacdo do Pnaic
nos anos de 2013 a 2016. Na noticia publicada pelo MEC em 12 de julho em 2017, foram divulgados os nimeros
que constam no Quadro. Porém, de acordo com o Documento Orientador de 2017 participaram da formagdo em
2013, 313.599 professores, em 2014, 311.916 professores, em 2015, 302.057 professores e em 2016, 248.919
professores.

48 O niimero de Professores Alfabetizadores e Coordenadores pedagégicos que participaram do Pnaic no ano de
2017 ndo foram encontrados no site do MEC. Os nimeros que constam no Quadro foram encontrados na
pesquisa de Xavier (2018).

49 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/51531-municipios-interessados-
devem-aderir-a-partir-desta-quarta-12. Acesso em: 02 jun. 2019.
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RS 436

milhdes para RS 340,2 RS 56 milhdes em
bolsas e milhoes bolsa

materiais

Investimento | R¢ 1,1 bilhdo | RS 1,6 bilhdo

Fonte: Documentos Orientadores do Pnaic (2013, 2014, 2015, 2016, 2017) e Xavier (2018).

4.1. O Pacto Nacional pela Alfabetiza¢éo na Idade Certa

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), é um programa do
Governo Federal, executado pelo MEC, que se configura em um compromisso formal
assumido pelos governos federal, distrital, estaduais, municipais e sociedade de assegurar que
todas as criancas estejam alfabetizadas plenamente em lingua portuguesa e matematica, até os
oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental (BRASIL, 2012a).

As acles do Pnaic abrangem: alfabetizar todas as criangcas em lingua portuguesa e em
matematica; realizar avaliagdes anuais universais, aplicadas pelo INEP, junto aos concluintes
do 3° ano do ensino fundamental; no caso dos estados, apoiar 0s municipios que tenham
aderido as acdes do Pacto, para a sua efetiva implementacdo (BRASIL, 20123, art. 1°).

As acOes do Pacto objetivam:

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

Il — Reduzir a distorcao idade-série da Educacdo Basica;

111 — Melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica;

IV - Contribuir para o Aperfeicoamento da formacdo de professores
alfabetizadores;

V — Construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental
(BRASIL, 2012a, art. 5°).

Para que essa proposta do MEC chegasse em todo o territorio nacional, ou seja, em
cada Estado e em cada municipio, os entes federados subnacionais realizaram a adesdo ao
Pnaic, através do PAR, por meio do médulo SisPacto, no SIMEC®®, conforme definido na
Portaria n° 867 de 4 de junho de 2012. Essa exigéncia tem como base as mudancas
estabelecidas em 2007 pois, de acordo com Silva (2010), a partir do lancamento do PDE,
todas as transferéncias voluntarias e assisténcia técnica do MEC aos municipios, estados e
Distrito Federal passaram a acontecer mediante vinculacdo a adesdo ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacédo e ao PAR.

A adesdo constituiu-se em dois termos: um, referente ao Pnaic e outro, referente a

implementacdo das acBes do Pacto. No caso dos Estados e municipios que ja desenvolviam

50 0 SIMEC é um portal operacional e de gestdo do MEC, que trata do orcamento e monitoramento das
propostas online do governo federal da area da educagdo.
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programas proprios de alfabetizacdo em seus sistemas de ensino e que tinham objetivos
convergentes com os do Pnaic, a adesdo ao segundo termo - das a¢des do Pacto - foi definida
como opcional. A Portaria n°® 867/2012 possibilitava que esses municipios e estados também
recebessem o apoio técnico e financeiro do MEC atraves do PAR (BRASIL, 2012a).

A adesdo feita no primeiro ano do programa ja garantia a participacdo nos demais anos
de vigéncia do Programa®. Realizando a adesdo a esta politica do Governo Federal, 0s
Estados e municipios reafirmam e ampliam o compromisso previsto no Decreto n° 6.094/2007
- Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, no PDE (2007) e no PNE 2014-2024,
no que diz respeito a alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade.

Por se tratar de um Pacto, um compromisso, a Portaria 867/2012 define as atribuicoes
de cada instancia, ou seja, da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, para o
alcance dos objetivos previstos no Programa. O Ministério da Educagédo, de acordo com a
Portaria n° 867/2012, tinha a obrigacdo de: promover, em parceria com as instituices de
ensino superior (IES), a formacdo dos orientadores de estudos e dos professores
alfabetizadores; conceder bolsas de apoio para incentivar a participacdo dos orientadores de
estudos e dos professores alfabetizadores nas atividades de formacéo; fornecer os materiais
didaticos, literarios, jogos e tecnologias; distribuir a Provinha Brasil para a aplicacdo pelas
proprias redes, junto aos alunos ingressantes e concluintes do 2° ano do ensino fundamental;
desenvolver e disponibilizar, para as redes de ensino, sistema informatizado para a coleta e
tratamento dos resultados da Provinha Brasil; aplicar as avaliacdes externas no nivel de
alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e em Matematica, junto aos alunos concluintes do 3° ano
do ensino fundamental; fomentar as acGes de mobilizacdo e gestdo (BRASIL, 2012a).
Observa-se que estas atribuicdes dizem respeito a organizagédo e coordenacdo do Programa.

Cabiam, aos Estados, Distrito Federal e Municipios as seguintes atribuicdes: aderirem
ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (Pnaic); promover a participacdo das
escolas de suas redes nas avaliagdes realizadas pelo INEP; realizar a aplicacdo da Provinha
Brasil em sua rede, no inicio e no final do 2° ano do ensino fundamental, e informar os

resultados por meio de sistema informatizado especifico; realizar o gerenciamento e o

1 Os Documentos Orientadores do Programa, referentes aos anos de 2014 e 2015, estabeleciam que os
municipios que aderiram e participaram ativamente do Pacto no ano anterior, e desejassem continuar, ja estavam
automaticamente incluidos no Pacto. J& em 2016 e 2017, as regras do Programa mudaram e, dessa forma, os
Documentos Orientadores solicitavam que fosse feita a adesdo anual dos municipios pelos dirigentes municipais.
Vale destacar que, a partir de 2016, o Programa comecou a sofrer modificacbes motivadas pelos discursos de
melhorias do mesmo e, principalmente, pela mudanga de gestdo na presidéncia da repuablica.
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monitoramento da implementacdo das a¢bes do Pacto em suas redes; designar coordenadores
para se dedicarem as acdes do Pacto e alocar equipe necesséria para a sua gestdo; indicar
orientadores de estudos e custed-los nos eventos de formacdo; fomentar e garantir a
participacdo dos professores alfabetizadores nas atividades de formagdo; monitorar a
aplicacdo da Provinha Brasil e da avaliagdo externa, a entrega e o uso dos materiais de apoio a
alfabetizacdo previstos pelo Pacto; disponibilizar assisténcia técnica as escolas com maiores
dificuldades na implementacdo das a¢des do Pacto e na obtencdo de resultados positivos da
alfabetizacdo; promover a articulacdo das agdes do Pacto com outros programas educacionais
do governo federal, onde houver, priorizando o atendimento de criangas do 1°, 2° 3° ano do
ensino fundamental, como complementacdo e apoio pedagdgico aqueles com maiores
dificuldades. Cabe, ainda, aos Estados e ao Distrito Federal a instituicdo e a viabilizagdo do
funcionamento da coordenagéo institucional em seus respectivos ambitos (BRASIL, 2012a).
Nestas atribuicdes observa-se a énfase na execucdo, gerenciamento e monitoramento do
Programa.

As Instituigdes de Ensino Superior eram incumbidas de: realizar a gestdo académica e
pedagdgica do curso de formacdo, selecionar os formadores que ministrardo o curso de
formacdo dos orientadores de estudos, assegurar o espaco fisico e material de apoio
adequados para 0s encontros presenciais da formacéo dos professores orientadores de estudos,
certificar os professores orientadores de estudos e também os professores alfabetizadores que
tenham concluido o curso de formacdo e apresentar relatorios parciais e finais sobre a
execucdo do curso de formacgdo, no modelo e dentro dos prazos estipulados nos planos de
trabalho do MEC (BRASIL, 2012a). Observa-se que estas atribuicdes dizem respeito a gestao
pedagdgica e formacéo.

Uma vez os Estados, Distrito Federal e municipios, tendo aderido ao Pnaic, cabia, ao
professor alfabetizador: dedicar-se ao objetivo de alfabetizar todas as criancas de sua turma no
ciclo de alfabetizacdo; analisar os textos propostos nos encontros de formacéo, registrando as
questdes a serem discutidas nos encontros posteriores; participar dos encontros presenciais
com os Orientadores de Estudos, alcancado a frequéncia de no minimo 75%; realizar em sala
de aula as atividades planejadas nos encontros de formacéo, registrando as dificuldades para
debater nos encontros de formacéo; colaborar com as discussdes pedagogicas relacionadas aos
materiais e a formacdo; planejar situacGes didaticas utilizando os recursos didaticos
disponibilizados pelo MEC; aplicar as avaliacGes diagndsticas registrando os resultados no

SisPacto, ou utilizando outra forma pactuada prevista com o seu Orientador de Estudo;
79



acompanhar o processo de aprendizagem das suas turmas de alfabetizagéo, registrando esse
acompanhamento no SisPacto, ou em formas de registro pactuadas com o seu Orientador de
Estudos; avaliar o trabalho de formag&o do seu Orientador de Estudos e; participar do
seminario final de Formacdo Continuada dos professores alfabetizadores, apresentando o seu
relato de experiéncia (BRASIL, 2013b).

Observa-se, nas atribuicbes do professor, a énfase na execucdo e avaliagdo do
Programa. Mas observa-se, principalmente, a sua responsabilizacdo direta pelo objetivo
central do Programa, mesmo ndo optando em aderir ao Pacto. Nesse sentido, ao ser obrigado a
participar dos encontros da formagao continuada para a realizagdo de tal tarefa, ele assumia a
responsabilidade do sucesso ou do fracasso do processo de ensino aprendizagem relacionado
a alfabetizacéo.

4.1.1. As agdes do Pacto

De acordo com o documento “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: o
Brasil do futuro com o comego que ele merece”®?, as agbes do Pnaic s&0 um conjunto
integrado de programas, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas que serdo
disponibilizadas pelo MEC, com o intuito de contribuir para a alfabetizacdo e letramento dos
alunos das escolas publicas (BRASIL, 2012b).

As acles sdo encadeadas e estdo organizadas em quatro eixos de atuacdo: 1) a
promoc¢do da formacdo continuada de professores alfabetizadores e seus orientadores de
estudos; 2) o oferecimento de materiais didaticos e pedagogicos; 3) avaliacdes sistematicas; 4)
gestdo, controle social e mobilizacdo. Dentre 0s quatros eixos, 0 Programa aponta o primeiro
como o sendo o principal (BRASIL, 2012b).

O primeiro eixo, a promocao da formagdo continuada de professores alfabetizadores,
caracteriza-se pelo oferecimento de curso presencial de formacdo continuada, com carga
horéria de 120 horas por ano, com base no Programa Pro-Letramento. A metodologia deste
curso propde estudos e atividades praticas. Os encontros de formacdo na proposta do Pnaic
eram ministrados pelo Orientadores de estudos, que por sua vez também participavam de uma

formacdo continuada ministrada por professores no ambito das universidades.

2.0 documento “Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa: o Brasil do futuro com o comego que ele
merece” foi um dos primeiros documentos publicados pelos MEC no formato de cartilha ou livreto, para
divulgar as informacdes gerais do Programa. Por conta disso, ele serd mencionado nesse trabalho como Manual
do Pnaic.
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O MEC destaca esse primeiro eixo como sendo o principal, porque o professor
alfabetizador ¢ visto como “um dos grandes agentes para atingir a meta” principal do
Programa, que € o de garantir a alfabetizacdo plena de todas as criangas até o 3° ano do ensino
fundamental. A formacdo continuada de docentes é apontada pelo MEC, como uma das vias
principais de acesso a melhoria da qualidade de ensino (BRASIL, 2015a, p. 19). Esse eixo
agrega dois elementos de grande relevancia para o Ministério da Educacdo: professor e sua
formacéo. E sera tratado de forma mais aprofundada na se¢do seguinte, tendo em vista a sua
relevancia para esta pesquisa.

O segundo eixo, materiais didaticos e pedagogicos, € formado por um conjunto de
materiais especificos para alfabetizacdo, direcionados aos alunos e ao apoio da pratica dos
docentes. Implementando esse eixo, foram disponibilizados os seguintes materiais: livros
didaticos, com os respectivos manuais do professor, entregues pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD); obras complementares aos livros didaticos e acervo de dicionarios de
lingua portuguesa, também distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD);
jogos pedagogicos de apoio a alfabetizacdo; obras de referéncia, de literatura e de pesquisa
entregues pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE); obras de apoio pedagogico
aos professores e tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacdo (BRASIL, 2012a). De
acordo com o Manual do Pnaic (BRASIL, 2012b), a quantidade de materiais e acervos
disponibilizados as escolas, deveria atender ao numero de turmas de alfabetizacdo, para
possibilitar, ao docente e alunos, explorarem melhor os contetdos.

Esta acdo teve como intencdo o aumento da quantidade de livros e jogos pedagogicos
entregues as escolas, onde cada turma do ciclo de alfabetizacdo passou a receber acervos
especificos para a sua faixa etaria para que cada sala de aula pudesse ter a sua prépria
biblioteca, acessivel as criancas e professores por meio dos chamados “cantinhos da leitura” ¢
“cantinhos da matematica”.

Para Martins (2016), essa segunda extensdo do Pnaic se mostrou com um aspecto
relativamente progressivo quando se toma como referéncia dois aspectos: o primeiro, a
deliberacdo politica para uma verba especifica para esse fim, que ndo se tinha antes e o
segundo, é justamente o fato de que antes ndo se tinha uma politica direcionada para esse fim,
a grande maioria das escolas publicas ndo dispunha desses recursos em condigcdes
minimamente adequados, submetendo o trabalho docente e a formacdo escolar das criancas da

classe trabalhadora a condi¢cdes ainda mais empobrecidas, distante dos elementos da cultura.
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Na analise de Pires (2016), a formacdo do Pnaic seria uma espécie de capacitagdo de
conhecimentos teoricos e praticos, visto como necessario ao professor, para instrui-lo no uso
destes materiais em sala de aula com vistas a utiliza-los da melhor forma possivel para que
ocorra os resultados esperados.

O terceiro eixo, avaliagcBes sistematicas, reune trés componentes: as avaliacbes
processuais, a Provinha Brasil®® e a aplicacdo pelo INEP, de uma avaliagio externa universal
do nivel de alfabetizacdo. As avaliacGes processuais sdo as debatidas durante o curso de
formacdo e que podem ser realizadas continuamente pelo professor junto aos alunos; a
Provinha Brasil € uma avaliacdo diagndstica aplicada junto aos alunos do segundo ano do
ensino fundamental com o propoésito de oferecer um instrumento aos professores e gestores
escolares que permita acompanhar, avaliar e melhorar a qualidade da alfabetizagéo e do
letramento inicial oferecido as criancas; a avaliagdo externa universal do nivel de
alfabetizacdo, € uma avaliacdo aplicada junto aos alunos concluintes do 3° ano do ensino
fundamental para verificar o nivel de alfabetizagcdo (BRASIL, 2012b).

Para atender essa terceira medida do eixo da avaliacéo, foi publicada a Portaria n® 482,
de 7 de junho de 2013, que instituiu a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), avaliacdo
anual, censitaria, de larga escala e externa aos sistemas de ensino publico de ensino. A
referida Portaria estabeleceu ainda que a ANA passaria a integrar o SAEB.

A ANA tem por objetivo avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia (incluindo as
condicdes de oferta) do ciclo de alfabetizacdo das redes publicas e produzir informac6es
sistematicas sobre as unidades escolares, de forma que cada unidade receba o seu resultado
global que é divulgado por meio de boletim na pagina do INEP (BRASIL, 2013c)>.

A ANA, de acordo com Luz (2017), ao compor o SAEB passa a seguir a tendéncia das

demais avaliacbes nacionais no que diz respeito a visar mensurar a aprendizagem de

S3A Provinha Brasil é uma avaliacdo diagndstica das habilidades relativas a alfabetizagdo e ao letramento em
lingua portuguesa e em matematica desenvolvidas pelas criangas matriculadas no segundo ano do ensino
fundamental das escolas publicas do pais. A prova é aplicada no inicio e no fim do ano letivo para permitir o
diagnéstico e a aferi¢do da evolucdo da aprendizagem dos estudantes. O Governo Federal criou a Provinha Brasil
em 2008 como uma das medidas para melhorar a qualidade na educacdo (BRASIL, 2015b).
> A ANA prevé a aplicacdo de questionarios voltados aos professores e gestores das instituices, do ciclo de
alfabetizacdo, para coletar informacfes a respeito das condi¢des de infraestrutura, formagdo de professores,
gestdo escolar, organizacdo do trabalho pedagdgico, dentre outros. Para aferir os niveis de alfabetizacéo e o
desempenho em alfabetizacéo e letramento em lingua portuguesa e alfabetizagdo em matemaética, sdo aplicados
testes, realizados em dois dias consecutivos, junto aos alunos concluintes da etapa do ciclo de alfabetizacdo. Em
lingua portuguesa, o teste é composto por 20 questfes - 17 de objetivas de mdltipla escolha e 3 de produgio
escrita. Em matemadtica, o teste é composto por 20 questdes objetivas de multipla escolha. Participam, também,
da ANA, os alunos com deficiéncia, que tem o atendimento especializado durante a prova, desde que seja
solicitado pelo municipio (BRASIL, 2013c).
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estudantes engendrando a competicao entre escolas e professores, o que entra em contradicao
com a proposta de avaliar para auxiliar na redugdo das desigualdades, conforme previsto pelo
documento que norteia a ANA.

Corroborando com Luz (2017), na analise de Dickel (2016) a ANA, ao projetar o seu
foco para a aprendizagem das criancas, secundarizando e omitindo informagdes necessarias a
composicdo de um quadro mais complexo acerca de como ocorre 0 processo de alfabetizacao,
ela se eleva como estratégias de responsabilizacdo dos professores pelos resultados do
trabalho escolar.

Ainda relacionado ao eixo da avaliagdo, o Programa prop6s que ao analisar 0s
resultados dos alunos e das escolas, “seriam efetivadas medidas destinadas ao reconhecimento
dos esforgos realizados pelas escolas” (BRASIL, 2012a, art. 15). Nesse sentido, foi anunciado
pelo Ministro da Educacdo que seria criado um programa de premiacdo e reconhecimento
para as escolas e professores que obtivesse melhores evolugdes®.

Essa medida anunciada pode ser vista como uma via de médo dupla, pois na medida
que busca valorizar os esforgos prestados na sala de aula, por outro lado incentiva a
concorréncia entre as escolas, conforme destacado por Luz (2017) anteriormente. Possibilita
ainda, a exposicdo negativa daquelas que ndo conseguirem alcancar os resultados desejaveis.
Esse programa de premiacdo aliado ao eixo de avaliacdo revela que o Pnaic traz em seus
desdobramentos um incentivo a meritocracia, que foi uma ideologia disseminada no Brasil de
forma enfatica a partir da segunda metade da década de 1990 com a reforma administrativa do
Estado e a disseminacéo dos ideais do neoliberalismo de terceira via.

Essa medida anunciada, que alia avaliagdo a premiacédo revela que o Pnaic traz em
seus desdobramentos um fomento a meritocracia, ideologia que ganhou forca no Brasil, a
partir da segunda metade da década de 1990, com a reforma administrativa do Estado e a
disseminacdo dos ideais do neoliberalismo de terceira via. De acordo com Vieira et al. (2013)
a meritocracia surge como um sistema social, politico e econémico em que os privilégios sdo
obtidos pelo mérito, oriundo daqueles mais qualificados, competentes e talentosos. Os autores

ainda definem que o principal argumento a favor desse modelo € o de que 0s governos e

% Foi anunciado pelo Ministro da Educagéo, no langamento do Pnaic, o valor de 500 milhGes para conceder a
premiacdo e reconhecimento das escolas e professores no primeiro ano do Programa. De acordo com 0 ministro
as escolas e professores reconhecidos receberiam os valores por meio de transferéncias de recursos financeiros
através do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Essa medida de premiacdo e reconhecimento foi
reforcada no Documento Orientador do Pnaic de 2017, porém nas pesquisas realizadas no site do MEC néo foi
encontrado nenhum dado sobre a efetivacdo dessa proposta.

83



organismos meritocraticos proporcionam maior justica que os demais sistemas hierarquicos,
ja que as distingbes ndo provem de fatores bioldgicos, culturais ou econémicos, mas dos
talentos e das virtudes revelados pela educagéo, forma de exercitar a justica social.

A meritocracia se revela no Pnaic quando o programa oferece formacdo continuada a
todos os docentes que lecionam no ciclo de alfabetizacdo das escolas publicas, para auxiliar
em suas praticas, mas o Programa se propde a reconhecer apenas os docentes que lecionam
nas turmas que demostrarem os melhores resultados, no ponto de vista quantitativo, avaliado
pela avaliacdo externa especifica para a alfabetizacdo. Junto a essa medida também premiado
os alunos exitosos. A critica a essa medida meritocratica se da pois, ndo é levado em
consideracdo os motivos na qual se baseia a falta de éxito dos docentes que por ventura nao
cheguem a conseguir os resultados esperados, que podem perpassar a sua formacdo, as
condicdes estruturais e materiais da escola, as superlotagdes das salas de alfabetizagdo, a
carga horaria de trabalho excessiva que impossibilita 0s momentos de estudos, reflexdo e
planejamento das atividades, a falta de apoio da instituicdo escolar no trabalho de alfabetizar.
No que diz respeito aos alunos, propde-se a premiar os melhores, mas ndo € levado em
consideracdo as condigdes sociais e materiais da vida desses alunos que fracassam.

Desta forma, a meritocracia que pauta o Pnaic propde uma valorizacdo daqueles que
obtém éxito na alfabetizacao (ou seja, os “melhores alunos” e os “melhores professores”) e,
por conseguinte, pune aqueles que ndo conseguem chegar aos resultados esperados.

Retomando os eixos estruturantes do Pnaic, 0 quarto e ultimo eixo, gestdo, controle
social e mobilizacdo da sociedade e da comunidade escolar, constitui-se como o0 arranjo
institucional proposto para gerir o Pnaic, que, por sua vez, é formado por quatro instancias
distintas de gerenciamento: 1% um Comité Gestor Nacional; 2% uma coordenacdo
institucional em cada estado, composta por diversas entidades, com atribuicGes estratégicas e
de mobilizacdo em torno dos objetivos do Pacto; 3%) uma Coordenacdo Estadual, responsavel
pela implementacdo e monitoramento das acdes em sua rede e pelo apoio a implementacédo
nos municipios; 4% e uma Coordenacdo Municipal, responsavel pela implementacdo e
monitoramento das a¢des na sua rede (BRASIL, 2012b).

Também compde esse eixo o Sistema de Monitoramento, disponibilizado pelo MEC, o
SisPact0®, “destinado a apoiar as redes e a assegurar a implementagio das diferentes agdes do

Pacto” (BRASIL, 2012b, p. 14). Por fim, a énfase do Ministério da Educagdo estd na

%6 O SisPacto é um sistema que integra o SIMEC.
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promogédo do acompanhamento e do monitoramento das a¢es do Pacto e das demais agoes
que envolvem impacto direto na aprendizagem e permanéncia das criangas na escola, pelos
conselhos municipal, escolar, conselhos de acompanhamento e controle social da educacéo e
organizagdes da sociedade civil; o fortalecimento dos conselhos de educagdo, dos conselhos
escolares envolvidos no acompanhamento e monitoramento das acdes do Pacto e; a
mobilizagdo da comunidade escolar, dos conselhos de educagdo e da sociedade local em torno
das acdes do Pacto (BRASIL, 2012a).

Com relagdo ao sistema de monitoramento, Pires (2016) define que o SisPacto é uma
ferramenta tecnoldgica que busca proporcionar agilidade e transparéncia aos processos de
elaboracdo, andlise e monitoramento das acfes do Pacto. Na agilidade e transparéncia
analisada por Pires, Ribeiro, Lucena e Abreu (2018), conseguiu-se visualizar nessa ferramenta
uma concepcao de gestao, controle e acompanhamento que tem no monitoramento um sistema
que permite acompanhar a efetivacdo das acdes desenvolvidas pelas diferentes instancias
envolvidas; ou seja, da universidade ao professor alfabetizador.

Ao analisar o quarto eixo, Martins (2016) visualiza que por tras da diluicdo da tarefa
de fiscalizar o Programa por meio dos mais variados tipos Conselhos, existe uma estratégia
sutil de dividir com a populacédo a responsabilidade da formacdo escolar — seja do sucesso,
seja do fracasso. Na Otica da autora, a participacdo da comunidade é exigida ndo apenas para
monitorar o Programa, mas ha um chamamento também para suprir as lacunas existentes, e
uma das formas de suprir estas lacunas é o incentivando nesse sentido a pratica do
voluntariado, doaces e parceria com o setor privado.

Considerando o exposto, no que diz respeito ao incentivo da participacdo da sociedade
civil para o alcance dos objetivos do Pacto, observa-se a utilizacdo de mecanismos por parte
do Governo Federal, de responsabilizacdo da sociedade, ou corresponsabilidades, em questdes
que antes eram tidas apenas como responsabilidade do Estado. Observa-se nessa
corresponsabilizacdo ideais do neoliberalismo de terceira via que em seu projeto societal,
propde uma sociedade civil que é uma sociedade que mobiliza os cidaddos a se
responsabilizar por demandas que antes eram apenas do estado.

Observa-se que 0s quatro eixos se constituem em uma engrenagem articulada pelo
MEC, na expectativa de responder a problematica dos baixos indices relativos ao desempenho
da leitura e da escrita dos alunos da escola publica. Com relacdo a essa engrenagem Dickel
(2016) considera que ela traz consigo o controle sobre o processo pedagdgico escolar que

incide sobre o que o professor faz em sala de aula e sobre o que a crian¢a manifesta saber,
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como resultado do ensino desenvolvido pelo professor. Para isso foi constituido mecanismos
e instancias de gestdo desse processo, um deles é a formacdo de professores e o outro € um
sistema de monitoramento, que por sua vez, articula trés modalidades de avaliacdo: a
avaliacdo sistematica, a Provinha Brasil e a ANA (DICKEL, 2016).

4.1.2. Concepcéao de alfabetizagdo

O Pnaic ndo se propbe a oferecer um método especifico de alfabetizacdo, o que o
Programa se propde ¢ a oferecer “sugestdoes metodoldgicas que subsidiem o professor
alfabetizador a desenvolver estratégias de trabalho que atendam as necessidades de sua turma
e de cada aluno em particular em funcdo do desenvolvimento e dominio da lingua escrita
(BRASIL, 2015a).

Para o Pnaic, estar alfabetizado significa “ser capaz de interagir por meio de textos
escritos em diferentes situacdes. Significa ainda ler e produzir textos para atender a diferentes
propositos”. Desse modo, no entendimento do Programa, a crianca esta alfabetizada quando
compreende o sistema alfabético de escrita, sendo capaz de ler e escrever, com autonomia,
textos de circulagdo social que tratam de tematicas familiares ao aprendiz (BRASIL, 2012b, p.
17).

Segundo o Programa, a concepcao de alfabetizacdo adotada é a de “alfabetizacdo na
perspectiva do Letramento’®’. Ou seja, é defendido que a crianca domine o Sistema de Escrita
Alfabética, mas que também desenvolva habilidades de fazer uso desse sistema em diversas
situacGes comunicativas, com autonomia (BRASIL, 2015a).

Outro ponto importante de se destacar, € 0 estudo feito por Leal (2015) e Resende
(2015) que ao analisarem os materiais de formacdo do Pnaic, as autoras identificaram
subjacente a proposta do Pacto, duas concepcdes distintas de alfabetizacdo. De acordo com
Leal (2015), existe uma concepcdo de sentido mais amplo, agregando direitos de

aprendizagens relativo a aprendizagem da leitura e da escrita e direitos de aprendizagem

>7 O Pnaic, programa de alfabetizacdo infantil, tem como base epistemoldgica os estudos das autoras brasileiras
Magda Soares e Angela Kleiman. Magda Soares é professora emérita da Faculdade de Educagdo (FAE) da
Faculdade de Minas Gerais (UFMG), pesquisadora do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (CEALE).
Dentre as suas publicacdes, destacam-se os livros: Alfabetizacdo e Letramentos, publicado em 2004 pela Editora
Contexto, Portugués: uma proposta para o letramento, lancado em 2002 pela Editora Moderna e Letramento: um
tema em trés géneros, lancado em 1998 pela Editora Auténtica. E considerada um dos maiores nomes na area da
alfabetizacdo e do letramento com énfase em ensino aprendizagem. Angela Kleimam é professora titular no
Departamento de Linguistica Aplicada na Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUCAMP). Atua em
dreas de pesquisa em leitura e letramento com foco em letramento para o professor. Seus principais livros
publicados foram: A Formacdo do Professor, Ensino e a Formacdo do Professor, Leitura e Indisciplinaridade,
Leitura Ensino e Pesquisa, Letramento e Formagao do Professor, Oficina de gramatica, Oficina de Leitura e Os
Significados do Letramento.
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relativo aos contetdos de diferentes areas de conhecimento e a segunda é a expressdo da
alfabetizag&o apenas como o dominio do sistema de escrita.

Embora Leal (2015) reconheca a existéncia dessa tensdo tedrica, segundo a autora ha
claramente em comum um principio pedagdgico entre essas duas concepc¢des, na qual a
alfabetizacdo na perspectiva do letramento “é um processo em que, a0 mesmo tempo, as
criancas possam aprender como é o funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética, de modo
articulado e simultaneo as aprendizagens relativas aos usos sociais da escrita e da oralidade”
(LEAL, 2015, p. 34). JA mediante a analise de Resende (2015), diante da existéncia das duas
concepgdes, prevalece a da alfabetizagdo entendida como o dominio do sistema escrito, 0 que
para a autora remete a uma visdo racionalista e mecanicista do dominio da lingua.

Marinho (2015) ao também realizar estudos sobre o Pnaic, apontou que o Programa
traz a possibilidade de uma atualizacdo e aprimoramento dos conceitos do campo da
alfabetizacdo, mesmo que de forma parcial. A autora explica, que seria parcial por ela
considerar a proposta do Pnaic como uma proposta tedrica prescritiva, e que nao da condicoes
de efetivar mudangas significativas na pratica docente, mas sim timidas alteragdes
conceituais.

Na perspectiva de garantir a alfabetizacdo as criancas da escola publica, o Pnaic
defende a aquisicdo da alfabetismo por meio do ciclo de alfabetizacdo. Este, nos anos iniciais
do ensino fundamental, consiste no tempo sequencial de trés ano, 600 dias letivos, sem
interrupcdes. Tal periodo deve ser dedicado a insercdo da crianca na cultura escolar, a
aprendizagem da leitura da escrita, a ampliacdo das capacidades de producdo e compreensao
de textos orais em situacdes familiares e ndo familiares e a ampliacdo do universo de
referéncias culturais dos alunos nas diferentes areas de conhecimento (BRASIL, 2012b).

Assim, o periodo de trés anos, 600 dias letivos, € visto pelo Programa como necessario
para que seja assegurado a cada crianca o direito as aprendizagens basicas da apropria¢do da
leitura e da escrita, e necessario também para a consolidacdo dos saberes essenciais dessa
apropriacdo, ao desenvolvimento das diversas expressdes e ao aprendizado de outros saberes
fundamentais das areas e componentes curriculares, obrigatdrios e estabelecidas nas Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos (BRASIL, 2012b)°8,

58 Para 0 cumprimento do inciso V, do artigo 5° da Portaria 867/2012, o MEC publicou em dezembro de 2012 o
documento “Elementos conceituais e metodologicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”. O documento define 30
direitos de aprendizagem, 20 eixos estruturantes e 256 objetivos de aprendizagem. De acordo com Alferes e
Mainardes o referido documento consiste na tentativa de difundir um curriculo nacional ou mesmo diretrizes
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Essa proposta do ciclo de alfabetizagdo se sustenta, principalmente, na Resolugdo do
CNE n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental de 9 anos. O art. 30 dessa resolucdo, estabelece que os trés anos iniciais do
ensino fundamental devem assegurar a alfabetizacdo e o letramento, como também o
desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o aprendizado da lingua
portuguesa, a literatura, a masica e demais artes, a educacéo fisica, assim como a aprendizado
da matematica, da ciéncia, da historia e da geografia (BRASIL, 2010b).

As Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental (que deve ser feito em 9 Anos),
estabelece, ainda, a continuidade da aprendizagem, tendo em vista a complexidade do
processo de alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no ensino fundamental
como um todo e, particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de
escolaridade e deste para o terceiro. Propde que os trés primeiros anos escolares, estejam
voltados para proporcionar a todos os alunos a sistematizacdo e o aprofundamento das
aprendizagens basicas, vistas como imprescindiveis para 0 prosseguimento dos estudos
(BRASIL, 2010b). Pelo exposto, as diretrizes propdem a progressao automatica dos alunos no
ciclo de alfabetizacdo, entendendo que a retencéo é prejudicial nesse processo.

Para as criancas que apresentarem maiores dificuldades de alcancar os niveis
desejaveis durante o curso desse ciclo, a Portaria n® 867/2012, orienta que elas sejam
atendidas prioritariamente pelo programa Mais Educacdo®®, como garantia de uma educagio
integral e complementar e apoio pedagdgico para estes discentes.

Segundo o Manual do Pnaic, os trés fatores decisivos para o éxito da alfabetizacdo na

idade certa sdo: professores alfabetizadores bem preparados, motivados e comprometidos

gerais para as trés primeiras series do ciclo de alfabetizacdo. Esse ciclo de alfabetizagdo é baseado na aquisicdo
desses direitos de aprendizagens, para isso, 0 PNAIC elaborou os materiais de formagéo dos professores
alfabetizadores tomando como base essa proposta.

9 O Mais Educacdo é um programa criado pela Portaria n°® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083/10, é
uma estratégia do Ministério da Educacéo para inducdo da construgdo agenda de educacédo integral nas redes
municipais e estaduais de ensino que amplia a jornada escolar nas escolas publicas, para no minimo 7 horas
didrias, por meio de atividades optativas nos macrocampos: acompanhamento pedagdgico, educacdo ambiental,
esportes e lazer, direitos humanos em educago, cultura e artes, cultura digital, promogéo da salide, comunicacéao
e uso de midias, investigacdo no campo das ciéncias da natureza e educacdo econdmica. O programa é
coordenado pela Secretaria de Educacdo Bésica do MEC (SEB/MEC) em parceria com as Secretarias Estaduais
e/ou municipais de educacdo. Em 2008, o programa atendeu prioritariamente as escolas com baixo IDEB,
localizadas em capitais e regibes metropolitanas. Em 2010, foram atendidas escolas contempladas com o
PDDE/integral, com baixo IBEB e/ou localizadas em zonas de vulnerabilidade social, escolas situadas nas
capitais e nas cidades das nove regides metropolitanas, como também aquelas com mais de 90 mil habitantes.
Em 2011 foram atendidas escolas de baixo IDEB, que foram contempladas com o PDE/2009, escolas localizadas
em territério de vulnerabilidade social e escolas situadas em cidade com populagdo igual ou superior a 18.844
habitantes (BRASIL, 2014b).
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com o desafio de orientar as criangas nesta etapa da trajetdria escolar; a disponibilidade de
materiais didaticos e pedagdgicos apropriados e que estimulem a aprendizagem, livros
didaticos, paradidaticos, obras de literatura, jogos e midias variadas, sendo fundamental que
os professores saibam manusea-los para alcangar os objetivos da alfabetizacdo em cada ano; e
a capacidade de acompanhar continuamente o progresso da aprendizagem das criancas,
por meio de avaliacBes continuas, que podem ser baseadas em observagdes e registros
sistematicos de cada crianca, como também avaliacbes estruturadas, a exemplo das
avaliagdes externas (BRASIL, 2012b).

Essa visdo desconsidera a realidade social e econémica do aluno, elementos esses que
podem interferir na vida escolar dos discentes. Como também, desconsidera as condi¢des de
trabalho do professor no que diz respeito a questdes que envolvem infraestrutura, a
valorizagdo e salario. Além disso, se levado em consideragdo apenas esses fatores,
possivelmente a culpa do fracasso na alfabetizagéo, se assim for, recaird na responsabilidade

do professor.

4.2. Formacdo continuada de professores alfabetizadores: organizacao, participantes
e materiais
4.2.1. Organizacgao
No Pnaic, a formacdo continuada de Professores Alfabetizadores tem por objetivo
apoiar os professores que atuam no ciclo de alfabetizacdo, inserindo os que trabalham nas
turmas multisseriadas e de multietapas, conforme demonstra o excerto abaixo:

A formacdo continuada de Professores Alfabetizadores tem como objetivo
apoiar todos os professores que atuam no ciclo de alfabetizacéo, incluindo os
gue atuam nas turmas multisseriadas e multietapas, a planejarem as aulas e a
usarem de modo articulados os materiais e as referéncias curriculares e
pedagdgicas ofertados pelo MEC as redes que aderirem ao Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa e desenvolverem as ages desse Pacto
(ARTIGO 13 Portaria 1.458, de 2012c).

Para isso, 0 Pnaic, conforme previsto na Portaria n. 1.458 de 14 de dezembro de 2012,
ofereceu uma formacdo continuada através de cursos anuais presencial com duracdo de 120
horas, incluindo a atividades extraclasse para os professores alfabetizadores, com a realizacao
de encontros ao longo do ano letivo (BRASIL, 2012c).

Os referidos cursos apresentavam uma estrutura de funcionamento em que as
universidades, Secretarias de Educacdo e instituicdes escolares se articulavam para a

realizacdo dos processos formativos do professor.
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Nos municipios eram oferecidos quatro cursos simultaneamente nos encontros de
formacdo: um curso para os professores do primeiro ano, um curso para os professores do
segundo ano, um curso para os professores do terceiro ano e um curso para os professores de
turmas multisseriadas. Os encontros se davam com enfoque sobre planos de aula, as
sequéncias didaticas e avaliacdo diagndstica, mapeamentos das habilidades e competéncias de
cada aluno, para dessa forma, tracar estratégias que permitissem o aluno aprender
efetivamente (BRASIL, 2012b).

Conforme demonstrado no Quadro 2, no ano de 2013, a formag&o aconteceu com uma
carga horéria de 120 horas, com enfoque nas instrucfes voltadas para a linguagem. Em 2014,
a formacdo teve 160 horas de duracdo, com énfase no estudo de Matematica e Lingua
Portuguesa. Em 2015, a formacdo teve como tematicas: a gestdo escolar, curriculo, a crianga
do ciclo de alfabetizacéo e a interdisciplinaridade, com a duracéo de 80 horas. No ano 2016, a
tematica abordada foi leitura, escrita e letramento matematico. Para a realizacdo desses
estudos, o curso teve duracdo de 100 horas. No ano de 2017, dltimo ano de vigéncia do
Programa, a formagéo teve énfase no diagnostico da sala de aula e foco na autonomia para a
utilizacdo de amplo repertério de praticas didaticas-pedagogicas no campo da alfabetizacdo e
do letramento, para isso foi cumprida uma jornada de 100 horas de duracdo (BRASIL,
2017b). Logo, observa-se que embora a Portaria n. 1.458/2012 previsse pelo menos 120 horas
de formacédo anual, houve uma variacdo na carga horaria ao longo da vigéncia do Programa.
No primeiro ano se cumpriu o determinado pela portaria. Depois, o tempo de jornada da
formacdo passou a ser prevista anualmente por meio dos Documentos Orientadores anuais,
sendo alterada ano a ano, a depender do periodo do inicio dos encontros.

No ano de 2016 a formacao ocorreu apenas no Ultimo trimestre do ano letivo, ou seja,
de outubro a dezembro. E em 2017, a formacdo iniciou de forma ainda mais tardia, em
novembro finalizando oficialmente as suas atividades em abril de 2018. Observa-se, nesse
sentido, que o Programa foi sendo reduzido continuamente e consequentemente foi perdendo
a sua forca no cenario educacional brasileiro. Além disso, com essa reducdo foi ficando
inviavel o Pnaic cumprir a sua proposta de funcionar como um apoio aos docentes do ciclo de
alfabetizacdo, ja que o Programa passou a ser oferecido apenas no final do ano letivo.

As tematicas e orientacGes para a formacdo continuada dos professores para cada ano,
constavam nos Documentos Orientadores de Ac¢des, divulgado ano a ano no site do Ministério

da Educacdo e no site oficial do Pnaic.
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De acordo com o documento ‘“Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa:

formagdo de professores no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa” o curso era

estruturado para permitir a melhoria da préatica docente, para isso 0 Programa determinava

algumas estratégias pedagdgicas permanentes; ou seja, que deveriam ocorrer em todos 0S

encontros, mas também era permitido que essas estratégias fossem reinventadas, se levadas

em consideracdo as diferentes realidades sociais (BRASIL, 2012d). Baseadas nestas

estratégias formativas, os encontros de formagdo ocorriam nos seguintes momentos:

A leitura deleite: momento de leitura que visava 0 contato das professoras
alfabetizadoras com textos literarios diversos, com o proposito de proporcionar
diversdo, prazer pela leitura, conversas sobre os textos, reflexdo sobre a vida e
ampliacdo de saberes.

Tarefas de casa e escola, com retomada do encontro anterior: essas eram propostas
de atividades para serem aplicadas em sala de aula pelas alfabetizadoras e
posteriormente socializadas no encontro seguinte. Essas propostas incluiam: leitura de
textos com destaque de questdes para serem discutidos nos encontros de formacao;
aplicacdo de instrumentos de avaliagdo e preenchimento de quadros de
acompanhamento dos alunos; desenvolvimento de atividades em sala de aula com base
nos planejamentos realizados nos encontros; e analise e producdo de material didatico.
Estudo dirigido de textos: esse momento era realizado de maneira individual ou em
pequenos grupos ou em grandes grupos, sendo todos eles retomados posteriormente no
coletivo. Era realizado os estudos de textos, para ampliar ou aprofundar os
conhecimentos sobre questdes referentes ao processo de alfabetizacéo.

Planejamento de atividades a serem realizadas nas aulas seguintes aos encontros:
tinha como proposta a realizagdo de atividades coletivas de planejamento de aulas,
sequéncias didaticas ou projetos didaticos, onde o professor deveria pensar,
modificando ou readequando as propostas apresentadas nos encontros que deveriam

ser realizadas em sala de aula.

Eram sugeridos ainda:

V.

Socializacdo de memdrias com atividades de leitura e escrita: esse era 0 momento de
os docentes relembrarem e socializarem as suas memarias das experiéncias vividas na
infancia, como estudante ou como profissionais docente, que tinham relagdo com 0s

temas trabalhados na formacéo.

91



Vi.

Vii.

viil.

Xi.

Xil.

Xiii.

Video em debate: ocorria por meio da exibi¢do de videos no grupo, com contetido de
entrevistas, debates, cenas de sala de aula, para aprofundar os debates referentes as
tematicas propostas na formacao.

Anélise de situacgdes de sala de aula filmadas ou registradas: consistia na exibigcdo
de entrevistas, debates, cenas de sala de aula, que traziam a experiéncia de outras
professoras alfabetizadoras, para servir de ponto de partida para iniciar discussdes
vistas como importantes. Esse momento visava que 0s professores refletissem,
comparassem, aprimorassem e reconstruissem a sua pratica.

Anédlise de atividade dos alunos: momento de analisar as respostas dos alunos nas
atividades propostas, para verificar as hipoteses das criangcas sobre determinado
conhecimento, como também as possibilidades para novos direcionamentos na préatica
pedagdgica. Essa era uma estratégia que visava acompanhar 0 processo de
aprendizagem do aluno.

Analise de relatos de rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e de
planejamento de aulas: momento destinado a discussdo coletiva de situagdes
vivenciadas por outros profissionais para servir como ponto de partida para se pensar
nas proprias estratégias didaticas.

Anélise de recursos didaticos: momento destinado a analisar os recursos didaticos
enviados pelos Programa as escolas, na intencéo de estimular o uso de tais recursos.
Exposicdo dialogada: momento de propor atividades em que as professoras
alfabetizadoras fizessem a exposicdo dos saberes construidos de forma mais
sistematizada, com vistas a valorizar o que foi aprendido e também buscar o
engajamento das cursistas.

Elaboracédo de instrumentos de avaliacdo e discussdo de seus resultados: acéo
vista como necessaria para acontecer em todo processo formativo, por se partir do
pressuposto de que a avaliacdo deveria subsidiar o planejamento das alfabetizadoras.
Para isso era promovido discussdes coletivas sobre os instrumentos de avaliacdo e
sobre os resultados obtidos a partir destes instrumentos.

Avaliacdo da formacdo: momento em que os professores alfabetizadores registravam
em um instrumento disponibilizado pelos orientadores de estudos, a sua avaliacdo
acerca da formacdo recebida, para auxiliar o formador a planejar melhor os encontros,
principalmente no que diz respeito aquilo que ndo esta dando certo. Esta avaliacdo via

instrumento escrito, deveria ser complementada por com uma conversa em grupo para
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reforcar a identificacdo dos pontos positivos e negativos da formacgédo. Fazia parte
ainda da composicao do curso o Seminério final, que era um momento de culminancia
que ocorria ao final de cada ano, ou seja, de cada ciclo, em que era oferecida a
formacdo do Pnaic. Esse era 0 momento em que os Professores Alfabetizadores
colocavam em exposicao as atividades, producdes de varias naturezas desenvolvidas

em sala de aula com os discentes, e que fossem fruto das orientagdes do Pnaic.

4.2.2. Equipe de formagao e demais participantes

Como ja sinalizado anteriormente, a formacdo oferecida pelo Pnaic apresentava uma
estrutura em que universidades, secretarias de educacédo e instituicdes escolares se articulam
para promover a formacdo continuada ao publico alvo do Programa: o Professor
Alfabetizador. Nessa dindmica, dois grupos compde a equipe de formacdo continuada: 0s
Formadores e os Orientadores de Estudos.

De acordo com a Portaria n. 1.458/2012, os Formadores eram escolhidos no d&mbito
das universidades, por meio da selecdo publica e transparente, respeitando 0s seguintes
critérios cumulativos de escolha: ser professor com experiéncia na area de formacdo de
professores alfabetizadores; ter atuado como professor alfabetizador ou formador de
professores alfabetizadores durante, pelo menos, dois anos; ser formador em Pedagogia, areas
afins, ou ter alguma licenciatura; e possuir titulacdo de especializacdo, mestrado ou
doutorado, concluido ou em andamento. Estes lecionavam em turmas de 25 a 34 Orientadores
de Estudos (BRASIL, 2012c).

Os Orientadores de Estudos, eram profissionais escolhidos no ambito dos estados,
municipio e Distrito Federal, também através de sele¢do pablica e transparente, por meio dos
seguintes critérios cumulativos: ser professor efetivo da rede publica de ensino; ter sido tutor
do Programa Pro-Letramento; e ter disponibilidade para dedicar-se ao curso e a multiplicacao
junto aos professores alfabetizadores. A Resolugdo n° 4 de 2013 define, que no caso da rede
publica de ensino ndo dispor de professores que tenham sido tutores do Pré-Letramento, ou
por outras razdes justificaveis, a secretaria devera considerar para a escolha dos orientadores
de estudos os seguintes critérios: ser um professor efetivo da rede; possuir formacdo em
Pedagogia ou outra licenciatura; e ter no minimo trés anos de experiéncia nas series inicias do
ensino fundamental, como professor, coordenador pedagdgico, ou possuir experiéncia
comprovada na formacdo de professores alfabetizadores (BRASIL, 2012c). Cada Orientador

de Estudos, lecionava em uma turma de 25 a 34 professores alfabetizadores.
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Os Formadores, tinham a incumbéncia de planejar e ministrar a formacdo continuada
dos Orientadores de estudos em polos de formacdo organizados pelas Instituicdes de Ensino
Superior responsavel. Os orientadores de estudos, por sua vez, com base nos mesmos
principios formativos, realizavam a formacdo dos professores alfabetizadores em seu
municipio ou nos polos de formacdo (BRASIL, 2013b).

Os Professores Alfabetizadores, publico alvo da formacdo continuada, eram o0s
professores que lecionam em turmas do 1°, 2° ou 3° ano do ensino fundamental, ou turmas
multisseriadas formadas por alunos destes anos. Estes participavam dos encontros de
formacdo e conforme previsto no Programa, deveriam realizar as préaticas aprendidas em sua
sala de sala de aula com vistas a promover a alfabetizacdo das criancas do ciclo de
alfabetizacéo.

De acordo com o Pnaic, seria esse 0 “tripé formado pelos trés grupos de professores”,
que iria mobilizar diferentes saberes, para se materializar em praticas escolares, que
resultassem em conhecimentos efetivos para as criangas do ciclo de alfabetizagédo (BRASIL,
20154, p. 28).

Pelo exposto, o modelo de capacitacdo adotado pelo Pnaic, consiste no modelo
“multiplicador”, que segundo Freitas (2002) é um modelo que retoma uma ideia ja superada
da década de 1970 em que professores das redes publicas de ensino passam por processos de
formacdo e se transformam em formadores de professores, e assim sucessivamente em uma
“cadeia” de formacao.

Gatti e Barreto (2009, p. 202) nomeiam essa estrutura formativa de capacitagdo “em
cascata”, no qual “um primeiro grupo de profissionais ¢ capacitado e transforma-se em
capacitador de um novo grupo, que por sua vez capacita o grupo seguinte”. Gatti ¢ Barreto
(2009, p. 202) explicam que esse modelo tem se mostrado bastante significante
profissionalmente, no entanto tem sido pouco efetivo quando se trata de difundir os
fundamentos principais.

[...] embora permita envolver um contingente profissional bastante
expressivo em termos numéricos, tem-se mostrado pouco efetivo quando se
trata de difundir os fundamentos de uma reforma em suas nuances,
profundidades e implicacdes.

Moreira e Saito (2013) analisam que a utilizacdo deste modelo de formagdo, no campo

da formacao continuada, foi uma estratégia para alcancar, em um curto espaco de tempo, uma
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capacitacdo em quantidade ampliada de professores no pais, com a participagdo de todos e
viabilizado pelo regime de colaboracdo entre os entes federados.

A partir da analise dos autores sobre a dindmica do modelo de formagdo continuada
utilizado no Pnaic, pode-se pensar que neste movimento, em que os conhecimentos relativos
aos processos de alfabetizacdo vdo passando do professor Formador para os Orientadores de
Estudos, ndo se pode garantir que estes cheguem da maneira desejada pela Ministério da
Educagdo, ao professor alfabetizador. Possivelmente estes conhecimentos sofreréo
interferéncias diversas a medida que forem sendo encaminhados nessa cadeia, pois cada
Orientador de Estudos terd uma forma especifica de ver a educacgdo, a sociedade, como
também terd sido fruto de uma formacdo inicial especifica. Enfim, cada um ter4& uma
particularidade. Logo, partindo desse pressuposto, considera-se que o ideal seria que os
professores alfabetizadores pudessem ser formados nas préprias universidades, junto aos
professores Formadores.

Na dindmica adotada pelo Programa, conforme a Resolugdo n. 4/2013, por meio do
SisPacto, os Formadores avaliavam o desempenho dos Orientadores de Estudos e os
Orientadores de Estudos avaliavam a atuacdo dos seus Formadores. Os Orientadores de
Estudos avaliavam o Professor Alfabetizador quanto a sua frequéncia, participacdo nos
encontros de formacdo e o acompanhamento dos estudantes. Os Professores Alfabetizadores,
por sua vez, também avaliavam a atuacao dos seus Orientadores de Estudos. Nessa cadeia de
avaliacdo do Pnaic, Ribeiro, Lucena e Abreu (2018) salientam que o MEC cumpria o papel de
avaliar a todos por meio das avaliacdes externas, que no caso do Pnaic o acompanhamento e
monitoramento do Programa era feitos por meio da ANA®,

Além da equipe de formacdo e cursistas, participavam também da estrutura da
formacdo continuada os seguintes agentes: Coordenador-geral da IES, Coordenador-adjunto
da IES, Supervisor da IES e Coordenador das acdes do Pacto nos estados, Distrito Federal e
municipios. A estrutura a seguir mostra os participantes, na hierarquia do Programa no
periodo de 2013 a 2015.

Figura 1: Estrutura hierarquica da formacdo do Pnaic no periodo de 2013 a 2015

%0 A Resolugdo n° 4/2013, orienta a continuidade e permanéncia dos orientadores de estudos e dos professores
em todas as etapas da formacdo, visando, dessa forma, assegurar a continuidade dos trabalhos nesses trés
primeiros anos de ensino.
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Fonte: Xavier (2018). Adaptado para a presente dissertacéo.

Em 2016 com as mudancas estabelecidas no MEC, oriundas do quadro politico do
Brasil, o Programa passa por algumas reformulagées. Como fruto dessas reformulagdes, o
Documento Orientador de 2016 anuncia a insergéo, no topo da hierarquia do Programa, de um
Comité Gestor Estadual para a Alfabetizacdo e Letramento, composto por titulares e suplentes
da Secretaria Estadual de Educacdo, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME), representantes das instituicbes formadoras e de outros 6rgdos que o
Comité julgasse conveniente. Esse comité recebeu do MEC o nome de equipe de Gestéo.

Na otica do Pnaic, a criacdo desse Comité era vista como um exercicio de regime de
colaboracdo previsto no PNE (2014-2024) e também um reconhecimento de que o0s
professores precisam de apoio das redes de ensino, das instituicGes formadoras e do MEC no
“desafio de elevar o padrao de qualidade no Ciclo de Alfabetizagdo nas escolas publicas”
(BRASIL, 2016). Porém, na andlise de Xavier (2018) essa mudanca hierarquia do Pnaic
mudou também radicalmente o desenho do Programa, pois de 2013 a 2015 eram as
universidades que gerenciavam todo o processo da formacdo, ou seja, a escolha dos
formadores, a articulacdo da estrutura dos cursos nas cidades, definiam a forma de
atendimento aos professores e providenciavam inclusive o envio da verba. A partir de 2016, o
Comité de Gestdo passou a ter uma espécie de chancela, e a SEDUC ganhou o poder de
aprovar as propostas das universidades para as formacgdes. Essa medida, segundo a autora,
retirou a autonomia das Instituicdes de Ensino Superior de Educacdo e empobreceu a
integracéo entre elas (XAVIER, 2018). Ao levar em consideracdo a mudanca ocorrida no
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desenho do Programa exposto pela autora, pode-se ainda dizer que de forma contraditoria
observa-se um aspecto positivo tendo em vista que com autonomia conquistada pelas
secretarias de educacgdo, estas instituicdes, pelo menos em tese, puderam propor mudangas
oriundas das suas respectivas realidades e ndo mais de forma homogeneizada, como era a
proposta inicial do Programa. A figura a seguir mostra a estrutura hierarquica do Programa a
partir de 2016.

Figura 2: Estrutura hierarquica da formag&o do Pnaic em 2016 e 2017

Equipe

de
oestdo

Equipe de
formacdo

Professores alfabetizadores
e Coordenadores
Pedagdgicos

Fonte: Xavier (2018). Adaptado para a presente dissertacéo.

Outra mudanca estabelecida em 2016 foi a ampliacdo do publico alvo da formacéo
continuada do Pnaic que além dos profissionais envolvidos inicialmente foram integrados os
coordenadores pedagdgicos das turmas do 1° ao 3° ano das escolas publicas. Sobre essa
mudanca 0 Documento Orientador define que:

A extensdo da formacdo aos coordenadores pedagOgicos responde a
avaliacOes e demandas feitas ao MEC e é um reconhecimento da fungao
desse profissional, eminentemente comprometida com os resultados de
aprendizagem da escola e responsavel, junto a diregdo, pela preparagdo de
um clima organizacional motivador e propicio ao convivio e a construgdo do
conhecimento (BRASIL, 2016, p. 07).

No periodo de 2013 a 2015, os Documentos Orientadores dos anos de 2013, 2014 e
2015 em consonancia com a Portaria n. 1.458/2012, s6 permitiam a participacdo desses
profissionais na formacdo, na condicdo de Professores Alfabetizadores ou como Orientadores
de Estudos, caso eles se submetessem a selecdo. Chama a atencdo essa ndo participacao

anterior desses profissionais da educacdo na formacédo, tendo em vista a relevancia da sua
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atuacdo na escola. Dentre as suas varias atribuicdes, sdo esses profissionais quem articulam os
planejamentos da escola, acompanham o processo avaliativo dos alunos junto aos docentes e é
o responsével pela formagdo continuada dos professores no ambito escolar. Nesse sentido ele
é um dos profissionais que esta diretamente envolvido no cumprimento da meta principal do
Pnaic.

Ainda em 2016, a equipe de gestdo (coordenadores estaduais, regionais, locais e
Undime) também passou a participar de uma formacao especifica em servigo e com suporte
de metodologias, visando preparé-los para o desempenho de suas atribui¢cGes que incluiam:

definicdo de metas de aprendizagem para as escolas; elaboracao de relatérios
periodicos das atividades desenvolvidas; producdo de instrumentos de
avaliacdo e acompanhamento do desempenho dos alunos; analise e
sistematizacao de dados de avaliacdo para subsidiar a construcdo de planos e
mecanismos de intervengdo e apoio as escolas; coordenacdo de processo de
discussdo e disseminacdo de resultados de avaliagdes institucionais e
externas e uso dos resultados para a melhoria da aprendizagem; identificacdo
de fatores que determinam a aprendizagem dos alunos; identificacdo e
disseminacdo de boas préaticas; monitoramento, avaliacdo e proposicdo de
ajustes e melhorias na implementacdo do PNAIC no ambito local, regional,
estadual e no MEC; e planejamento de caminhos que possam promover a
melhoria da aprendizagem de forma sustentdvel e autbnoma nos anos
subsequente (BRASIL, 2016, p. 07).

Em 2017, com a publicacdo da Portaria n°. 826 de 7 de julho de 2017, que instituiu
novas diretrizes para o Programa e definiu a acdo de formagdo no ambito do Programa Novo
Mais Educacdo (PNME), o publico da formacdo continuada foi ainda mais ampliado ao
integrar também os Professores de Educacdo Infantil que lecionavam em creches e pré-
escolas das redes publicas, os respectivos coordenadores pedagdgicos dessas instituicdes e
outros agentes.

S&do pulblicos-alvo da formacdo continuada em servigo: |- coordenadores
pedagdgicos de instituicbes que atendem do 1° ao 3* ano do ensino

fundamental, em efetivo exercicio; Il — Os professores do 1° o0 3° ano do
ensino fundamental, incluidos os que atuam em turmas multisseriadas
multietapas, em efetivo exercicio; 1l — Os professores de instituicGes

publicas de educacdo infantil que atendam a pré-escola, em efetivo e
exercicio; 1V — Os coordenadores pedagdgicos de instituicdes publicas de
educacdo infantil que atendam a pré-escola, em efetivo exercicio; V — Os
articuladores da escola; e os mediadores da aprendizagem (BRASIL, 2017c,
art. 13).

Para Santos (2018), a incorporacdo dos docentes que lecionam na educacdo infantil
traz uma descaracterizacdo do Pnaic, que ao integrar outras categorias acaba enfraquecendo a

sua proposta inicial que € a da alfabetizacdo. Outra consequéncia observada nessa integracao,
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e que vai ao encontro com a ideia do autor supracitado, é a possibilidade de um entendimento
equivocado do papel da Educacdo infantil e suas relacbes com a aquisicdo da leitura e da
escrita, como também, uma suposta descaracterizacdo deste nivel de ensino que compde a
educacéo basica.

Ainda de acordo com Santos (2018), considerando a realizagdo de pesquisas sobre o
Pnaic, 0 que o Programa necessitava era de uma continuidade do seu formato original, por se
constituir em uma estratégia de minimizacdo das deficiéncias no campo da alfabetizacdo.
Nesse sentido, concorda-se com o autor que as prioridades deveriam continuar voltadas para a
alfabetizacdo, tendo em vista os indices que apontam para um baixo desenvolvimento na
alfabetizacdo infantil das redes publicas de ensino e a realidade vigente. O Programa deveria
ter estabelecido sim as mudancas que obviamente se faziam necessarias, mas sem modificar
bruscamente o seu formato original. Estas mudangas deveriam ocorrido como consequéncias
das inumeras avaliacOes dos professores alfabetizadores, publico alvo da proposta nacional.

Ademais, com relacdo a formacgdo continuada, a Portaria n. 1.458/2013 previa a
concessao de bolsas de estudos mensais, no periodo de realizacdo do curso de formacéo
continuada®®. As bolsas eram concedidas pela SEB/MEC e pagas pelo FNDE, diretamente aos
beneficiarios, por meio de crédito em conta-beneficio, mediante a assinatura de um Termo de
Compromisso. Os valores variavam de R$ 200,00 (duzentos reais) a R$ 2.000,00 (dois mil
reais)®?. Os pagamentos dos maiores valores estavam previstos para as fungbes de
Coordenador Estadual e Coordenador Undime, equipe de gestdo, e ao Coordenador-geral das
Instituicbes de Ensino Superior. Nos niveis locais, estados e municipios, os valores menores
eram destinados as bolsas dos coordenadores pedagdgicos e do professor alfabetizador. Este
altimo recebia o menor valor por sua participacdo no programa, mesmo sendo apontado no
Documento Orientador das Agdes de Formagao de 2015, como “o ator principal do programa,
0 que assegura que as criancgas estejam alfabetizadas aos 8 anos de idade (...)” (BRASIL,
2015a, p. 6).

Além da participacdo, eram critérios para 0 recebimento da bolsa do Professor
Alfabetizador, a assiduidade, constatada em uma frequéncia igual ou superior a 75% e um

bom rendimento na formacdo que era avaliado pelo Orientador de Estudo através de uma nota

61 O Quadro 2 com o valor da bholsa paga a cada participante consta em apéndice nessa dissertacéo.

62 No SIMEC havia o Sistema de Gestdo de Bolsas (SGB) que oferecia as bolsistas informagGes sobre a situagéo
em que se encontrava a bolsa de estudos no que diz respeito ao lancamento dos valores e possivel data para
recebimento.
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igual ou superior a 7,0 (sete) (BRASIL, 2013b). Em consonancia com a Lei n® 11. 273/2006°,
a Resolucdo n. 27 de fevereiro de 2013 vedava ao participante do programa, o recebimento de
mais de uma bolsa de estudo, pesquisa e desenvolvimento de metodologias educacionais. No
caso dos professores alfabetizadores que lecionavam em duas turmas do ciclo de
alfabetizacdo, deveriam cumprir todas as obrigacdes estabelecidas pelo Programa, mas s
poderia receber uma bolsa.

Embora o pagamento de bolsa de estudos aos professores participantes da formacao
continuada, ja estivesse previsto no Documento “Toda Crianga Aprendendo” (2003),
responsavel por implantar a Politica Nacional de Valorizacdo e Formacdo de Professores, no
Governo de Luiz Inacio Lula da Silva, mesmo assim, essa iniciativa é algo novo na politica
educacional brasileira. Lovato e Maciel (2015) e Pires (2016), consideram o pagamento de
bolsas de estudos aos professores como um avango na politica de formacdo docente
promovida pelo MEC, tendo em vista que outros programas de formacdo continuada
anteriores ao Pnaic, a exemplo do proprio Pro-Letramento, ndo previam auxilio financeiro aos
cursistas. Considerando o exposto dos autores, concorda-se que o pagamento da bolsa do
Pnaic deve ser sim considerado como um avango, ja que nunca havia existido essa destinacdo
de parte dos recursos financeiros do Programa como proposta de valorizagdo dos docentes,
porém, o valor pago deveria ser maior, tendo em vista a relevancia do trabalho de um
professor alfabetizador na sala de aula.

As bolsas foram pagas nos anos 2013 a 2016 a todos os participantes. No ano de 2017,
ja no Governo de Michel Temer, o Governo Federal suspendeu o pagamento das bolsas aos
professores alfabetizadores e coordenadores pedagdgicos, e reduziu o valor destinados aos

demais participantes.

4.2.3. Materiais de formacao
De acordo com a Portaria n°. 1.458/2013, a formacao continuada deveria ocorrer com
a utilizacdo de materiais proprios disponibilizados pelo MEC aos Orientadores de Estudos e
Professores Alfabetizadores do. Com base nesse documento, foram distribuidos “kits de

Cadernos de Formagao individuais” (BRASIL, 2015a) para cada professor alfabetizador, afim

8 A Lei n° 11. 273, de 06 de fevereiro de 2006, passou a autorizar o FNDE e a Capes a conceder bolsa de
estudos e bolsas de pesquisa a participantes de programas de formac&o inicial e continuada de professores para a
educacdo bésica, desenvolvidos pelo MEC, inclusive na modalidade a distancia.
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de que fossem utilizados nos encontros de formagéo. E ao seu término, os materiais ficassem
em posse dos docentes para a realizacdo de leituras ou pesquisas posteriores.

De acordo com o Caderno de Apresentacdo referente ao ano de 2015, os Cadernos
foram elaborados para auxiliar o trabalho dos formadores, Orientadores e professores
formadores, mas ndo devem ser considerados como amarras. Mesmo havendo uma prévia
indicacdo das estratégias formativas, outras possibilidades podem ser inseridas nos encontros
de formacéo (BRASIL, 20154, p. 30).

Os Cadernos abordavam contetdos — que eram de acordo com o tema proposto em
cada ano —, propostas de atividades e sugestdo de ampliacdo de estudos. Dessa forma, eles
tinham a tarefa de ampliar as discussdes nos encontros e apresentar encaminhamentos
metodoldgicos que possibilitaria o desenvolvimento dos direitos da aprendizagem no ciclo de
alfabetizacdo (BRASIL, 2015a)%.

Os Cadernos de Formacdo eram organizados através das seguintes secdes: 1)
“Iniciando a conversa” — apresenta as ideias gerais do Caderno e 0s seus objetivos; 2)
“Aprofundando o tema” — disponibiliza textos de professores das universidades publicas,
faculdades privadas e professores da rede publica de ensino — traz referéncias de autores que
possibilitam reflexdes sobre o tema que intitula o Caderno. Na indicacdo do material, esses
textos, que compde essa secdo, devem ser lidos nos encontros de formacao, ou fora do tempo
espaco destinados para este fim. Pois, contém indicagdes para a sala de aula ou incluem
relatos de experiéncias articulados com reflexdes tedricas. Apresentam, também, textos que se
complementam, defendem o mesmo ponto de vista, mas com argumentos diferentes, ou ainda
apresentam perspectivas diversas sobre um mesmo tema. 3) “Compartilhando” — mostra
relatos da prética interdisciplinares de sala de aula, cujo foco central € o tema do Caderno que
sdo articulados por especialista da area; 4) “Para aprender mais” — consiste na indicacdo de
livros, artigos, videos, sites, que podem servir de apoio ao professor alfabetizador; 5)
“Sugestao de atividades” — exibe possibilidades de atividades para os encontros de formagao e
para realizacdo em sala de aula.

Para Rolksouski (2018), os materiais de formacdo do Pnaic foram assim estruturados
para atender um grupo de professores mediados por Orientadores de Estudos, que receberam

uma formacdo de um Formador mais experiente e se responsabilizard em seu municipio de

40 Quadro 1, que apresenta a relacéo dos titulos dos Cadernos de Formagdo dos anos de 2013, 2014 e 2015,
consta como Apéndice da dissertacao.
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articular as discussées com outros professores alfabetizadores. Sobre as caracteristicas desse
Orientadores de Estudo, o autor coloca ainda que de modo geral ele ndo é um especialista da
area — por exemplo, da area da linguagem, da matematica — e por vezes tem pouca experiéncia
na area de formacdo de professores. Esse perfil previsto do orientador de estudos, segundo o
autor traz a necessidade de:

estruturar o material com estratégias formativas que contemplassem textos
(com vistas atender uma demanda em formagdo em servico) com uma
linguagem adequada ao publico alvo e que articulasse saberes necessarios a
docéncia (...).

Ao analisar os Cadernos de Formacdo, Klein e Guizzo (2017) consideram que a
principal finalidade desses materiais é orientar os professores a organizarem o seu trabalho em
sala de aula, fazendo uso de textos de autores do campo da educacéo e de relatos escritos de
professores que exemplificam e demonstram, de forma préatica, conceitos e métodos
abordados. As autoras afirmam, ainda, que tais materiais procuravam ensinar determinados
modos de ser, agir e direcionar as praticas docentes vista pelo Programa como as mais
eficientes para a pratica do professor alfabetizador.

Nessa mesma perspectiva, Dickel (2016) explica que os Cadernos formativos do Pnaic
traziam o controle do trabalho do professor, manipulando a sua conduta em sala de aula. A
fundamenta a sua opinido ao verificar que os Cadernos traziam sugestdo de quadros de
monitoramento das atividades realizadas, paras que os docentes se auto avalizassem e
verificasse a diversidade de estratégias didaticas utilizadas. Como instrumentos de avaliacdo
de leitura, producao de textos e analise linguistica eram sugeridos, em sua maioria questdes de
multipla escolha, semelhantes as encontradas na Provinha Brasil, e comandos que incitam a
escrita de textos.

Ferreira e Fonseca (2017), apresentam opinido que corrobora com a das autoras
citadas anteriormente, quando afirmam que os Cadernos do Pnaic possuem prescri¢cdes para o
trabalho do professor, com orientacGes detalhadas, uma espécie de passo-a-passo, que
desconsidera sua funcdo intelectual. Segundo as autoras, nesta situacdo, o professor torna-se
um profissional que necessita de um manual para planejar, selecionar materiais, executar o
planejamento e organizar o espaco., ou seja, um mero executor.

As opinibes das autoras colocam em debate os Cadernos de Formacao do Pnaic, pelo
exposto, parece que o Programa por meio da proposta de auxiliar o trabalho docente, preparou

materiais prescritivos que desconsideram a sua funcdo intelectual e elevam o cursista a um
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mero executor de préticas, praticas essas muitas vezes descontextualizadas com a realidade
vivida em que se da o processo de alfabetizacdo das criangas. Além disso, outra observacéo
que pode ser feita a partir da analise das autoras, é a possivel perda da autonomia do professor
que esses materiais podem levar, tendo em vista que na légica do Programa os docentes teréo
que executar o que é proposto. Ao que parece, 0 Pnaic submetia o professor alfabetizador a
uma formagdo mais pragmatica e como consequéncia disso, menos critica.

Outra observacdo feita sobre os materiais de formacdo, consiste na analise de Souza
(2014) no que diz respeito ao fato do contexto social ndo ser referenciado e nem
problematizado em nenhum dos materiais. Assim, o conhecimento do modo de organizagédo
capitalista é omitido, como se a compreensdo deste contexto ndo fosse importante para formar
0s papéis desejados ou para os modos de formar que se espera do Professor Alfabetizador.

Os Cadernos foram distribuidos nos anos de 2013, 2014 e 2015, a partir do ano de
2016, O MEC nédo encaminhou mais para 0S municipios esses materiais formativos. O motivo
apontado pelo Ministério da Educacéo, através do Documento Orientador do ano de 2016, foi
as mudangas ocorridas no programa nagquele momento, que incluiam flexibilidade e respeito a
autonomia das redes (BRASIL, 2016). O Documento Orientador de 2016, indicou como
solugdo para sanar a necessidade de materiais para a formacao, que as redes poderiam fazer
uso: de materiais proprios, dos Cadernos de Formacgdo e dos jogo pedagogicos do Pnaic
encaminhados em anos anteriores, bem como, das obras do Programa Nacional de Bibliotecas
nas Escolas (PNBE), dos livros do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e dos
videos da TV Escola®.

Outras sugestdes propostas, foram o uso de materiais didaticos ja encontrados nas
escolas, a exemplo dos que compde o Projeto Trilhas, além do Arvore de Livros e do Portal
Ludo educativo. Também foi mencionada a possibilidade do uso de materiais didaticos de
outros programas de alfabetizacdo, revistas, textos, depoimentos, sugestdo de atividades,
videos, e inlmeros outros recursos encontrados em sites e que sdo dedicados ao tema da
alfabetizacdo (BRASIL, 2016).

%5 0 Documento Orientador do ano de 2017 reforca as orientagdes do ano 2016 sobre os materiais de formagéo
dos professores alfabetizadores e divulga a assisténcia financeira aos estados para a impressdo de materiais de
formacdo e apoio a prética docente. A assisténcia seria concedia desde que a rede preenchesse 0s requisitos e
exigéncias estabelecidos na Portaria do MEC n. 279, de 6 de margo de 2017.
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E necessario relacionar ao fato do ndo envio dos Cadernos de Formagao do Pnaic, em
2016 e 2017 com a mudanca da Presidéncia da Republica, ocasionado pelo golpe que
culminou no impeachment da Presidenta Dilma Rousseff. Na ocasido, de acordo Lino e
Arruda (2017) Michel Temer, ao assumir a Presidéncia da Republica, determinou mudancas
nos programas que vinham sendo desenvolvidos, que passaram por processos de
desinvestimentos do MEC. O Pnaic foi um dos programas que estava em curso no momento e
que foi alvo da reducédo de recursos financeiros investidos. Esta reducéo impactou no Pnaic
pelo fim do pagamento das bolsas, como ja mencionado, e a suspensdo da distribuigdo de
materiais para o estudo dos docentes no momento de formagdo e dos materiais didaticos para
as escolas.

4.3. Principios norteadores da proposta de formacao de professores do Pnaic

Ao analisar 0 documento “Pacto Nacional pela alfabetiza¢ao na Idade Certa: formagao
de professores no Pacto Nacional pela alfabetizacdo na Idade Certa”, publicado pela
Secretaria de Educacdo Béasica do MEC em 2012, observou-se que a formagéo continuada
oferecida Pnaic é norteada pela teoria do professor reflexivo.

A formacdo do professor, em uma abordagem de ensino reflexivo emergiu como
reacao a concepcao tecnocratica de professor, que enfatizava a aprendizagem de técnicas, ao
racionalismo técnico (FACCI, 2004). A teoria do professor reflexivo, tem como principal base
a teoria do profissional, que foi desenvolvida inicialmente por Donald Schon®, como uma
proposta de formacéo profissional em geral, mas posteriormente ganhou larga divulgacao no
campo da formacdo de professores, que foi associada principalmente a ideia de educacéo
permanente, ou formacgédo continuada, ou educacao ao longo da vida (DUARTE, 2010).

Facci (2004) explica que na formacdo de professores, a partir da perspectiva da
formacdo reflexiva de Schon, o professor € colocado no centro do debate pedagdgico, ele é
visto como um sujeito “ativo” no processo pedagdgico, o aspecto da pratica ¢ a fonte de
conhecimento por meio da reflexdo e experimentacdo, o professor tem os seus saberes
valorizados. No que diz respeito a tarefa do professor formador, esta consiste em facilitar a
aprendizagem e a ajudar o professor que esta sendo formado a aprender a aprender. Deverao,

ainda, propor situacdes de experimentacGes que permitam a reflexdo do futuro professor e,

% Donald Schon, autor que propds a teoria do profissional reflexivo, era graduado e doutorado em filosofia pela
Universidade de Harvard. Fundamentou as suas ideias nos estudos de John Dewey, principalmente a partir do
livro “How we think”. O referido autor a partir de 1980, tomou como objeto de estudo o campo da formagao de
professores, area que acabou se tornando referéncia.
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paralelamente, deverdo ainda refletir sobre o trabalho de ensinar. Ndo fica compreendido o
momento em que os professores em formac&o irdo se apropriar dos conhecimentos teoricos e
quais conhecimentos tedricos seriam necessarios a sua préatica (FACCI, 2004).

De acordo com Facci (2004), Schon fundamenta o processo de reflexdo nas seguintes
nocOes: conhecimento-na-acéo, reflexdo-na-acao, reflexdo-sobre-a-acéo e a reflexdo-sobre-a-
reflexdo-na-acdo. O conhecimento-na-acéo, é o conhecimento técnico, o saber fazer; ou seja,
0s conhecimentos que os profissionais demonstram na execugdo da acdo. A reflexao-na-acéo,
é 0 momento em que o profissional, no desempenho da sua funcdo, pensa no que faz
concomitante a sua atuacdo. A reflexdo-sobre-a-agdo, seria 0 momento da lembranca da
acdo, para assim poder analisa-la. Por fim, a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo ¢é
considerado o processo mais aprofundado da reflex&o, pois o profissional busca compreender
as decisdes tomadas, tomando como base fundamentos tedricos, havendo a possibilidade de
descobrir novas estratégias de agdo, com vistas a reconstru¢do de uma nova teoria para a sua
prética. E 0 momento em que o professor faz uma reflexdo critica depois de realizada a agéo.

A autora diz ser necessario vincular a reflexdo proporcionada ao professor, com as
condicdes sociais, politicas e econdémicas quando se trata em entender formacdo e pratica
docente. Segundo ela, esta vinculacdo ndo se faz presente na teoria do professor reflexivo.
Também € percebido pela autora, a desvalorizagdo do conhecimento cientifico e a valorizacao
do conhecimento pratico, 0 que empobrece ou mesmo esvazia a formagéo docente.

Facci (2011) enfatiza, ainda, que a teoria do professor reflexivo dificulta o
engajamento dos docentes em praticas mais criticas, reduzindo o fazer do professor a um fazer
técnico, ou a um praticismo. Valoriza questdes periféricas do “como” aprender, do que
questdes basicas sobre “o que” e “por que” aprender. Ha nessa teoria o risco de uma
incorporacdo acritica dessa abordagem na formacao de professores; O conhecimento mesmo
quando tratado nessa teoria ndo apresenta uma base historica, ou seja, € apresentado de modo
descontextualizado, independente da realidade historico-social. Essa teoria ndo proporciona
uma andlise que ajuda a entender se esta reflexdo questiona os limites das compreensdes que
fazem os profissionais ao realizarem o ato da reflexdo. Ou melhor, segundo a autora, a que
conclusdes os professores tém chegado nesse ato de reflexdo?

Mazzeu (2011) também critica essa teoria, afirmando que a proposicdo de uma
formacdo estruturada em torno da reflexdo sobre a prética, considera apenas a atuacao
eficiente do professor no contexto particular no qual, circunstancialmente, o trabalho

educativo se desenvolve. A autora acrescenta ainda que:
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Nessa epistemologia da pratica, parece ndo haver espaco para um
conhecimento efetivo e verdadeiro sobre a realidade, o que compromete as
possibilidades de compreensdo, por parte do professor, das multiplas
determinacdes que interferem no desenvolvimento do trabalho educativo, e
no préprio sentido dessa atividade para uma formacdo humana
emancipatéria (MAZZEU, 2001, p. 164-165).

Concorda-se com Facci (2004; 2011), Duarte (2010) e Mazzeu (2011) que as bases
solidas para uma formacdo docente devem ser o conhecimento cientifico, conhecimento
socialmente construido e acumulado, capaz de possibilitar ao docente um compromisso firme
com uma educacdo que promova o desenvolvimento das maximas possibilidades de formacédo
humana em cada individuo.

Considerando o exposto, observa-se a teoria do professor reflexivo nos principios que
norteiam a formacdo do Pnaic. S&o eles: 1) a pratica da reflexividade; 2) a mobilizacdo dos
saberes docentes; 3) a constituicdo da identidade profissional; 4) a socializacdo; 5) o
engajamento e 6) a colaboracéo.

A prética da reflexividade é apresentada como necessaria, devendo estar
fundamentada na analise de ferramentas conceituais, ou seja, categorias construidas a partir de
estudos cientificos. Segundo o Pnaic, essas ferramentas devem ultrapassar 0 empirico com a
ajuda das teorias que referenciam as praticas observadas (BRASIL, 2012d). Para a realizacéo
desta acdo, o citado documento aponta fazer da alternancia entre a préatica/teoria/pratica.

Para o desenvolvimento da competéncia e da reflexividade na formacéo do professor
alfabetizador, € proposto a analise de praticas de sala de aula, como também dos gestos
profissionais.

E o que fazer concretamente para materializar o desenvolvimento dessa
competéncia [da préatica da reflexividade] nas formagGes e de que forma ela
pode acontecer? A atividade de analise de préaticas da sala de aula constitui-
se um bom dispositivo para trabalhar a reflexividade durante a formacéo. [...]
alguns estudiosos afirmam que que a analise dos gestos profissionais pode
revelar e suscitar elementos que levam os professores a se verem em
determinadas situacdes semelhantes (BRASIL, 2012d, p. 13, destaque do
documento).

Segundo o documento, essas orientacdes concretas se justificam principalmente pelo
fato de “estabelecer por meio de analises contextualizadas e proximas do vivenciado
cotidianamente, permitindo ao professor deparar-se com diferentes situac@es, conhecidas ou
ndo, e coloca-las em xeque” (BRASIL, 2012d, p.13).

Por meio dessas indicacdes, observa-se que nas formacdes o principio da reflexividade

é trabalhado com as docentes, através das seguintes estratégias formativas: video em debate,
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analises de situacdes em sala de aula e anélise de relatos. Apesar do documento indicar que
nessa anélise da prética é levado em consideragdo a teoria, da forma como tais estratégias sdo
descritas, € demonstrado que a base das reflexdes é a observacdo de outras praticas.

De acordo com Ferreira e Fonseca (2017), no Pnaic, a partir do principio do professor
reflexivo, o professor é direcionado a uma reflexdo continua de sua prética pedagdgica e
incitado a dirigir a sua propria conduta, a refletir sobre ela, para consequentemente modifica-
la. Sobre essa proposicdo de formacdo, Mazzeu (2011) considera que uma formagéo
estruturada em torno da reflexdo sobre a pratica, € apenas uma atuacdo eficiente do professor
no contexto particular no qual, circunstancialmente, o trabalho educativo se desenvolve.
Dessa forma, a autora considera que por meio da epistemologia da pratica parece nao haver
espaco para um conhecimento efetivo e verdadeiro sobre a realidade, o que compromete as
possibilidades de compreensdo, por parte do professor, das multiplas determinacGes que
interferem no desenvolvimento do trabalho educativo, e no préprio sentido dessa atividade
para uma formacdo humana emancipatdria.

O Caderno de Apresentacdo do ano 2015 amplia a explicacdo do principio da
reflexividade quando aponta que a concepcdo de formacdo continuada do programa € a
Praxis, ou seja, a articulacdo entre teoria e pratica. Para materializar esta concepc¢éo, o Pnaic
define a articulagdo de tematicas que emergem do cotidiano escolar como: planejamento,
avaliacdo, curriculo, interdisciplinaridade, dentre outros, com o0s estudos teoricos a partir da
problematizacdo e da teorizacdo. Com isso, essa problematizacéo e teorizagdo irdo repercutir
no redimensionamento da pratica pedagdgica, a partir de reflexdes realizadas (BRASIL,
2015a).

O Pnaic compreende que o processo formativo, que tem a pratica como ponto de
partida e de chegada, permite ao professor desenvolver uma solida formacao profissional e ela
sera um importante elemento para a garantia de uma préaxis transformadora (BRASIL, 2015a).
Nesse sentido, observa-se uma supervalorizacdo da pratica como fonte de conhecimento do
professor, aspecto marcante na teoria do professor reflexivo. A partir da consideracdo de que
0 Pnaic promove uma formacgdo que supervaloriza a préatica, cabe aqui questionar a visdo de
praxis existente na proposta de formacao.

Vasquez (1968) define praxis como uma atividade transformadora e ajustada de
objetivos. De acordo com o referido autor, fora disto, fica apenas atividade tedrica que ndo se

materializa, na medida que é uma atividade espiritual pura. Por outro lado, ndo ha préaxis
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como atividade puramente material, sem a producdo de finalidades e conhecimentos que
caracteriza a atividade tedrica (VASQUEZ, 1968).

Corroborando com Vasquez, Silva (2011) define préxis como a unidade entre teoria,
onde as duas tem igual importancia no processo de conhecimento da realidade, pois a teoria é
quem possibilita o conhecimento da realidade. De acordo com a autora, praxis transformadora
sO ocorrerd se houver essa indissociabilidade, pois é a teoria que possibilita 0 conhecimento
da realidade e o estabelecimento de finalidades para a sua transformagéo.

Analisando a praxis, a partir dos estudos de Vasquez (1968) e de Silva (2011), na qual
concorda-se com os autores, pode-se dizer que parece que a concep¢do de praxis do Pnaic ndo
se sustenta, uma vez que prioriza um dos dois polos (a prética). Mesmo o documento falando
da existéncia da teoria para compor a praxis, € atribuido uma maior importancia a prética.

Com relagdo ao principio da mobilizacdo dos saberes docente, o Pnaic diz
compreender que os profissionais participantes da formacéo continuada ja possuem um saber
sobre a sua profisséo e esses saberes podem ser modificado, melhorado, trocado, ratificado,
reconstruido, refeito ou abandonado”. Segundo o Programa, esses saberes precisam ser
mobilizados, ja que os “conhecimentos se modificam com muita rapidez” (BRASIL, 2012d,
p. 14) e cabe ao professor saber qual lugar ocupa o0s saberes existentes para que 0 exercicio
profissional tenha sucesso.

Esse principio, da mobilizacdo dos saberes docentes, nesses termos, expressa a ideia
da volubilidade do conhecimento, ideia que passou a ser difundida a partir da década de 1990,
por meio da pedagogia do “aprender a aprender”. Duarte critica tal aspecto dessa pedagogia
pois ela traz como um dos seus principios valorativos a ideia de que a educacgéo deve preparar
os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudanca e que nesse
sentido as transformac6es em ritmos acelerados tornam o conhecimento provisorio, ja que um
conhecimento tido como verdadeiro pode ser superado em poucos anos ou em poucos Meses.
Dessa forma, de acordo com Duarte (2001), “o individuo que nao aprender a se atualizar
estard condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de seu conhecimento”
(DUARTE, 2001, p. 18). Pelo exposto, essa volubilidade do conhecimento expresso na
pedagogia do aprender a aprender busca formar individuos auto adaptativos e no caso, da
formacdo de professores, nessa valorizacdo de uns conhecimentos em detrimento a outros,
aqueles socialmente construidos, acabam perdendo espa¢o na formacgéo dos docentes.

O documento expressa que 0s programas de formacao apresentam para os professores

“o que se tem pensado, mais recentemente, acerca da relacdo do saber e da pratica pedagogica
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cabendo ao professor apoiar as suas escolhas didaticas em determinadas abordagens em
detrimento a outras” (BRASIL, 2012d, p. 14). Para concretizar esse principio o Programa
propde:

[...] dar voz aos professores, trazer & tona o saber que eles possuem e coloca-
los em pauta a partir de determinadas tematicas sobre a escola, o fazer
pedagdgico e o mundo (por meio de documentos oficiais, propostas
curriculares, pesquisas cientificas etc.) para serem conhecidos pelos
professores. Ou melhor, colocar em cena saberes diversos para que eles
sejam confrontados, estudados analisados e aprendidos) (BRASIL, 2012d, p.
14)

De acordo com essas orientacOes, observa-se que para alcancar tal fim sdo usadas as
seguintes estratégias formativas: socializacdo de memarias, exposicdo dialogada. Observa-se
que por meio desse principio o Programa busca fazer o professor refletir sobre o que ja se
sabe para posteriormente ele julgar se precisa modificar esse saber e muito possivelmente o
saber adequado sera aquele promovido pelo Programa. Ferreira e Fonseca (2017), analisam
que por meio da formacdo de um professor alfabetizador reflexivo, o Programa que torna os
professores juizes de si mesmo, ndo precisando de um parceiro externo para avaliar as suas
escolhas. Observa-se nesse sentido um desprezo a teoria, uma vez que também por meio desse
principio a base central para as reflexdes propostas é o conhecimento pratico.

Com relacdo a identidade profissional do professor, ela pode ocorrer através da
construcdo positiva da identidade profissional coletiva nos momentos de formacao
continuada, reforcando a importéancia e a responsabilidade dessa atividade no contexto social.
Segundo este principio, os encontros do Pnaic devem “proporcionar ao docente a
oportunidade de revisitar suas experiéncias profissionais e de formacdo para, por meio delas,
analisar a sua atuacdo no presente” (BRASIL, 2012d, p. 6).

O principio da socializagdo, é visto como importante pelo fato de o professor nédo
trabalhar sozinho, o que torna a capacidade de comunicacdo uma ferramenta primordial no
seu exercicio profissional. Assim, o Programa propde que na formacdo, o docente deve ser
estimulado a trabalhar coletivamente, a comunicar-se por meio de atividades em grupo,
exercitando “a troca de turnos entre os pares, a argumentagdo ¢ a intervengdo com colegas e
com alunos” (BRASIL, 2012d, p. 17). Esta habilidade contribuiria para o desenvolvimento
profissional e pessoal do docente (BRASIL, 2012d). Basicamente, esse principio é
concretizado em todas a estratégias formativas, tendo em vista que o encontro se da de forma

grupal.

109



O engajamento é descrito pelo documento de forma bem sintética, relacionando esse
principio a acdo de provocar o professor com diferentes desafios e questionamentos,
valorizando o conhecimento e o saber que ele traz consigo.

O principio da colaboragéo € visto como um elemento importantissimo no processo
de formacgéo, pois, rompe com o individualismo. Através da colaboracdo nos momentos de
formacdo, busca-se alcancar um aprendizado coletivo, onde os professores exercitem a
participacdo, o respeito, a solidariedade, a apropriacdo e o pertencimento (BRASIL, 2012d).
Uma outra forma de exercitar a colaboracéo, na formagao continuada, de acordo com o Pacto
(BRASIL, 2012d), é através da acdo de ouvir o que 0s proprios professores dizem sobre
formacdo continuada. Com a escuta dos sujeitos envolvidos em todas etapas do curso, no
comeco, meio e final da formacao, é possivel planejar e replanejar os proximos encontros e 0s
programas de formacdo, levando em consideracdo as necessidades e desejos dos professores
(BRASIL, 2012d).

Esses trés ultimos principios, a socializacdo, engajamento e colaboracdo estdo
intimamente relacionados. Com relacdo ao engajamento, aléem do que esta descrito nos
documentos que traz as orientages para a formacdo, essas expressdes trazem em seu sentido
etimoldgico a ideia de apoio, empenho, vontade, dedicacdo e comprometimento na formacao.
Sera esse engajamento que ira justificar a colaboracdo na formacéao e possivelmente na sala de
aula, lugar de colocar em pratica as aprendizagens da formacéo. Considera-se que esses trés
altimos principios perpassam por todas as estratégias formativas trabalhadas.

A partir da analise dos seis principios orientadores da formacdo em estudo, pode-se
tracar o perfil de professor almejado pelo Pnaic: um professor reflexivo, capaz de modificar a
sua pratica; que demonstre aprendizagens, mas que demonstre, também, o interesse em
modificar essas aprendizagens ja existentes; que se perceba como um profissional em
constante processo de formacao e que seja capaz de aderir ao que a formacéo propde como o
ideal para ser colocado em préatica; esteja disposto a avaliar constantemente as suas
experiéncias e, se for o caso, modifica-las; tenha a capacidade de socializacdo com 0s seus
pares e comunidade escolar; demonstre o gosto de continuar sempre aprendendo, com
entusiasmo no que faz em meio a sua trajetdria profissional e que colabore constantemente
com a aprendizagem dos seus pares. Ao que parece, a fonte do conhecimento que é elevada na
formacdo é o conhecimento oriundo das praticas, das experiéncias individuais e coletivas, o

que possivelmente pode levar os docentes a execucdo de uma pratica pela pratica.
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Nesse sentido, pode-se dizer que por meio dessa formacdo mais pragmaética, o
professor alfabetizador em um projeto de educagdo imposto pelo neoliberalismo de terceira
via, vem sendo estimulado a se tornar um intelectual organico do capital, ao invés de se tornar
um intelectual organico comprometido com a sua classe, que € a classe popular. E nessa
inversdo, os docentes vdo enveredando em projetos de formagdes que os impossibilitam de
materializar uma educacgdo mais critica, mais humanitéaria, passivel de mudar a realidade dos
alunos oriundos das escolas publicas.

Diante do exposto, se faz necessario um projeto de educagdo que traga a tona uma
Politica Nacional de Formacdo de Professores, diferente da que vem se materializando desde
a segunda metade dos anos de 1990. Uma politica que venha contribuir com a formacao do
professor como um profissional/intelectual, e que ofereca condi¢cbes para a formacdo de
sujeitos criticos, autbnomos e capazes de questionar a realidade vigente. Defende-se como
alternativa a concep¢do de formacdo docente critico-emancipadora, pois ela defende como

uma de suas categorias a indissociabilidade entre teoria e pratica nas praxis.

4.4. A concepcao critico-emancipadora de formacao de professores

A concepcdo critico-emancipadora propde um projeto de formacgéo pautada em quatro
principios: 1) a categoria trabalho; 2) a relacdo teoria e pratica; 3) funcdo docente e 4)
pesquisa na/da formagéo

Na relacdo teoria e pratica, esta concepcdo defende a proposta da préatica centrada na
praxis, como ja explicitado anteriormente, Silva (2011) define praxis como uma atividade que
une de forma indissociavel a teoria e pratica. A teoria possibilita o conhecimento da realidade
e 0 estabelecimento de finalidades para a sua transformacdo. Porém, para produzir esta
transformacdo ndo é suficiente apenas a atividade teorica, é preciso também atuar sobre a
realidade. A autora ainda coloca que a pratica ndo se basta a si mesma, caso isto ocorra, ela
fica situada passivamente numa atitude acritica em relacdo a ela mesma, além disso, perde a
sua capacidade transformadora, tornando-se apenas aderéncia.

Essa concepcdo entende a formagdo como atividade humana que transforma o mundo
natural e social para fazer dele um mundo humano, sem que essa atividade seja concebida
com o carater extremamente utilitdrio. As dimensfes do conhecer, referente a atividade
tedrica e do transformar, referente a atividade pratica devem ocorrer de forma indissociavel.

Defende que toda praxis € atividade, mas nem toda atividade é praxis, pois a praxis tem sua
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especificidade distinta de outras, com as quais pode estar intimamente vinculada (SILVA,
2011).

A visdo de praxis desta concepcdo € a defendida por Vasquez (1968), em que a praxis
é entendida como:

Uma atividade material transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela fica
a atividade tedrica que ndo se materializa, na medida em que é atividade
espiritual pura. Mas, por outro lado ndo ha praxis como atividade puramente
material, isto é, sem a producdo e finalidades e conhecimentos que
caracteriza a atividade tedrica (VASQUEZ, 1968, p. 108).

A funcdo docente nessa perspectiva € vista como um exercicio profissional e humano.
Cabe ao trabalho docente produzir de maneira intencional necessidades de si proprio e em
seus alunos, promovendo o contato com o ndo-cotidiano através da producdo intelectual, ndo
como um instrumento de adaptacdo, mas uma condi¢do imprescindivel para a mudanca
(SILVA, 2011). A fungéo social do professor relaciona-se a da escola. A fungdo da escola é
formar um sujeito que tenha a capacidade de entender, interpretar e transformar o mundo em
que vive, além disso, oferecer o dominio de determinados contetidos cientificos e culturais,
garanta a aprendizagem de conhecimentos, habilidades e valores necessarios a socializa¢éo do
individuo. Para isso, as aprendizagens sdo construidas por meio de instrumentos e
habilidades. Desse modo, entende-se que o caracterizador principal da especificidade docente
é a funcdo docente é ensinar conhecimentos, ndo como uma mera passagem de saber, ja que
ensinar nao é apenas passar informacdes, mas possibilitar o conhecer, a capacidade de sintese,
de critica, de estabelecer relacdes. Nesse sentindo, a funcdo de ensinar dos docentes requer
um conhecimento complexo que contemple as seguintes dimensdes: o fazer aprender alguma
coisa, mas ndo meramente ensinar; o saber fazer; o saber como fazer; e o saber porque se faz
(SILVA, 2011).

Para tal tarefa, o docente precisa conhecer 0s conteidos programaticos, as pedagogias
ou didaticas e transformar esses contextos numa forma criativa para assim provocar interesse
e motivacdo nos alunos.

Ainda faz parte da funcdo docente a compreensdo das dimensdes pedagdgicas das
relacBes sociais, como também as suas formas de realizacdo por meio de diferentes praticas
institucionais ou ndo-institucionais que produzem o conhecimento pedagdgico, utilizando-as
na relacdo complexa de mediar e transformar os saberes produzidos historicamente e a favor

da emancipacdo humana (SILVA, 2011).
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A fungdo social do professor, no ponto de vista dessa perspectiva, € vista como
essencial; pois 0 papel da pesquisa no exercicio da funcdo docente, ja que trabalha com o
conhecimento na formacdo unilateral, ndo basta apenas acumular conhecimentos, mas &
também preciso ter a capacidade de produzir conhecimento. Assim, essa concepc¢do defende
para o professor da educagdo basica a pesquisa em sentido estrito, ou seja, relacionada ao
campo da ciéncia. Silva (2011) explica que a defesa dessa visdo de pesquisa pela concepcao é
que a ciéncia esta relaciona a um corpo de conhecimentos sobre determinado assunto, com
caracteristicas especificas. Apoiado nela, ndo se busca qualquer conhecimento, busca-se um
conhecimento que ultrapasse a imediaticidade e a aparéncia da realidade.

Ou seja, a concepcdo aqui defendida propde que o professor pesquisador devera ser
um pesquisador formado como qualquer outro pesquisador, levando em consideracdo 0s

conhecimentos teoricos-metodologicos da investigagdo cientifica.
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5. VISAO DAS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS DO MUNICIPIO DE
JUAZEIRINHO/PB SOBRE A FORMAQAO CONTINUADA OFERECIDA PELO
PNAIC

O capitulo examina a percepg¢do de Professoras Alfabetizadoras, da rede municipal de
Juazeirinho/PB, acerca da formacgdo continuada do Pnaic, visando analisar a organizacao e
metodologia adotada no curso, como, também, as possiveis contribuicdes e dificuldades
vivenciadas na formacdo, a partir da Otica docente. O estudo foi realizado tendo como
referéncia as entrevistas semiestruradas feitas com 10 professoras alfabetizadoras que
integraram o Pnaic, na condicdo de cursistas, no periodo entre 2013 a 2017. As falas das
entrevistadas foram relacionadas as contribuicGes dos autores que estudam a formacdo de
professores no Brasil e 0 Pnaic e aos documentos que norteiam o programa.

Em 2012, o municipio de Juazeirinho/PB aderiu ao Pnaic e a partir de 2013 passou a
desenvolver as acGes do Programa, dentre elas, a oferta da formacdo continuada aos
professores alfabetizadores, que consiste no objeto de estudo da presente pesquisa.

Inicialmente, o capitulo apresenta o perfil dos sujeitos da pesquisa, a formacgédo e a
atuacdo profissional. Em seguida, expde a analise das falas das Professoras Alfabetizadoras,
no que diz respeito a organizacdo e metodologia adotadas na formacdo continuada no
municipio de Juazeirinho, além das contribuicdes e dificuldades na formacdo docente do

Pnaic.

5.1. O perfil dos sujeitos da pesquisa, formacao e atuagdo profissional

No ano de 2018, a rede municipal do municipio de Juazeirinho/PB contava com 217
docentes, deste total 55 eram professores alfabetizadores®’, o que significa dizer que,
aproximadamente, 25% dos docentes atuavam nesta etapa de escolariza¢cdo. Do universo de
55 professores alfabetizadores, foram entrevistadas dez professoras.

Todas as entrevistadas sdo do sexo feminino, possuem vinculo efetivo com a rede
municipal. Sete moram em Juazeirinho/PB, duas no municipio de Campina Grande/PB e uma
em Assuncdo/PB.

90% das entrevistadas possuiam formacdo em nivel superior, com curso de
licenciatura em Pedagogia, realizado entre 2002 a 2013. Apenas uma docente, 10%, ndo

possuia formacdo em nivel superior. Ela ingressou na rede municipal com formacéo inicial

67 Esse estudo considera professor alfabetizador, como sendo todos os professores que lecionam nas trés
primeiras séries do ensino fundamental, o municipio adota a terminologia de ciclo de alfabetizacéo, assim como
definido pelo Pnaic.
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em curso de magistério, obtido no Projeto Logos 11°8, mas, encontrava-se cursando graduag&o
em Pedagogia na Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), com previsdo de conclusdo para
2020.

Todas as entrevistadas que possuem formacdo em nivel superior, estudaram em
instituicbes de ensino superior privadas, seis realizaram o curso de formag&o inicial na
UVA®, por meio de parceria com a Universidade Aberta Vida (UNAVIDA)™, e trés na
Faculdade Evangélica Cristo Rei. A totalidade das docentes com curso superior o fizeram em
instituicdo privada de ensino ndo universitaria e na modalidade semipresencial de formagéo .
Essa situacdo chama a atencdo e, possivelmente, pode ser explicada a partir de politicas de
ambito nacional e, também, particularidades locais. O art. 87 da LDB n°. 9394/1996,
estabeleceu que “Até o fim da década da educagdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo” (BRASIL, 1996a).
Essa definicdo pressionou muitos professores a realizarem formagdo em curso superior-
licenciatura. De acordo com Freitas (2002), no inicio dos anos 2000, o Conselho Nacional de
Educacdo, abriu um capitulo de discusséo sobre o curso de Pedagogia e as instancias e o l6cus
de formacéo de professores da educacdo basica, que passou a estabelecer que a formacdo de
professores passaria a acontecer em universidades, centros universitarios e institutos
superiores de educacdo criados para este fim. Por forca desta decisdo, inlmeros cursos de
faculdades isoladas e integradas se transformaram em curso normal superior e se proliferaram

nos municipios, visando “oportunizar” o docente a atender a exigéncia da LDB n°.

% O Projeto Logos |1 foi oferecido na década de 1970 até a década de 1990 e tinha como objetivo formar, em
regime emergencial, professores leigos das quatro primeiras do 1° grau, atualmente séries iniciais do ensino
fundamental, a serem habilitados no nivel de segundo grau para o exercicio do magistério. A metodologia desta
proposta de formacdo consistia no atendimento supletivo a distancia. A técnica de ensino era realizada por
modulos didaticos (204 modulos), organizados por disciplinas. A formacéo deveria ser completada em um
periodo de 28 a 30 meses, mas para obter a certificacdo, o professor cursista deveria realizar ainda um estagio
supervisionado de 500 horas, que compreendia sess6es de microensino (micro aulas com ligBes curtas em um
tempo de 5 a 25 minutos) e Encontros Pedagégicos (LUZ; MARQUETO; FERREIRA, 2015).

8 A Universidade Estadual Vale do Acarali (UVA) é uma universidade publica do estado do Ceara, com sede
localizada no municipio de Sobral/CE. A partir do inicio dos anos 2000 até o ano 2014, a UVA, em parceria com
a Universidade Aberta Vida (UNAVIDA), ministrou cursos de formacéao de professores em varios municipios do
estado da Paraiba. Os cursos ofertados pela parceria foram: Pedagogia, Biologia, Portugués, Matematica, Inglés,
Histéria, Geografia e Programa Especial de Formagao Pedagdgica (PREFOP) (UNAVIDA, 2018).

0 A UNAVIDA é uma sociedade civil, estabelecida na cidade de Jodo Pessoa/PB, que tem como objetivo a
promocao de servicos educacionais de modo auténomo ou compartilhado com institui¢des nacionais, com drgaos
publicos ou privados, em todos os niveis de ensino. Trata-se ainda de uma academia com multiplas funcdes a
serem desenvolvidas dependendo das parcerias definidas (UNAVIDA, 2018).

L A Portaria do MEC, n° 4.059, de 10 de dezembro de 2004, caracteriza a modalidade semipresencial, como
sendo qualquer atividade didatica, mddulos ou unidades de ensino-aprendizagem centrados na autoaprendizagem
e com a mediagdo de recursos didaticos organizados em diferentes suportes de informacdo que utilize
tecnologias de comunicagdo remota (BRASIL, 2004, art. 1°).
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9394/1996, que era de que todos os professores estivessem formados em nivel superior. Para a
autora, o periodo p6s-LDB (1996) fez expandir instituicGes de ensino superior privadas de
qualidade, inclusive duvidosa para a formacdo de professores (FREITAS, 2002). O saldo
desta politica pode ser visualizado no municipio de Juazeirinho, onde grande parte dos
docentes formados em instituicGes privadas de ensino e na modalidade semipresencial.

No caso de Juazeirinho’?, as instituicdes privadas que implantaram polos para atender
os docentes que buscavam a formacéo exigida pela LDB n°. 9394/1996, foram, inicialmente,
a UVA e a UNAVIDA, no ano de 200273, Posteriormente, outras faculdades privadas, a
exemplo da Faculdade Catélica Cristo Rei’™* e da Faculdade Gemerario Dantas (FGD)®,
também, fixaram polo no municipio, atendendo ndo s6 professores que buscavam formagéo,
mas ao publico geral.

Tanto a UVA e a UNAVIDA, quanto a Faculdade Catolica Cristo Rei adotam a
modalidade semipresencial, porém, as instituicdes possuiam organizacdo distintas. As aulas
oferecidas pela UVA e a UNAVIDA ocorriam semanalmente, aos sabados, no horario manhéa
e tarde, das 7:30 as 12 horas e das 13 as 17 horas, oferecendo uma carga horaria de encontro
presencial de, aproximadamente, 32 horas por més. J& a Faculdade Catolica Cristo Rei,
oferece as suas aulas mensalmente, em apenas um fim de semana de cada més, no sabado e no
domingo, nos turnos da manhd, das 7 as 11 horas, e da tarde, das 13 as 17 horas, ofertando
uma carga horaria de encontro presencial, de, aproximadamente, 16 horas mensais. As
disciplinas que faziam parte da grade curricular do curso de Pedagogia da UVA e a
UNAVIDA tinham carga horéaria que variava de 60h a 140h, ou seja, se estendiam por varios
finais de semana. Ja as disciplinas que compdem o0s cursos de Pedagogia da Faculdade
Catolica Cristo Rei, tém a duracdo mais abreviada de apenas um final de semana. Nas aulas

do sabado sdo apresentados os conteudos e no domingo é realizada uma avaliacdo que gerara

72 Os polos das IES fixados no municipio de Juazeirinho atendiam também a estudantes dos municipios
paraibanos de Assungdo, Tendrio, Santo André, Salgadinho, Soledade, Santo André e Junco do Serido.

73 No municipio de Juazeirinho/PB, a UVA e a UNAVIDA finalizaram as suas atividades no ano de 2012,
devido a pouca procura dos estudantes ocasionada pela atuagdo da Faculdade Centro Ecuménico de Estudos
Superiores Teol6gicos do Nordeste (CESTNE), atual Faculdade Catdlica Cristo Rei, que ofertava o curso de
Pedagogia com aulas em apenas um final de semana por més e com a mensalidade que custava, praticamente, a
metade do preco cobrado pela UVA e a UNAVIDA.

74 A Faculdade Catolica Cristo Rei iniciou suas atividades no municipio de Juazeirinho no ano de 2009, com o
nome de CESTNE, depois passou a se chamar de Faculdade Integrada do Brasil (FAIBRA) e atualmente é
denominada de Faculdade Cristo Rei.

5 A Faculdade Gemerario Dantas (FGD) que possui a sua sede no Rio de Janeiro, iniciou suas atividades no
municipio de Juazeirinho/PB no ano de 2017 e estd em funcionamento, ofertando os cursos de Pedagogia e
Administracdo, com aulas em um final de semana por més.
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uma nota para a disciplina cursada. Pelo exposto, observa-se um aligeiramento na formagéo
oferecida pela Faculdade Cristo Rei em relagdo a que foi ofertada pela UVA e a UNAVIDA,
mesmo ambas sendo caracterizadas como educagio semipresencial ’°.

20% das entrevistadas tém uma segunda licenciatura. A Professora Helena é licenciada
também em Letras IFPB e a Professora Amanda € licenciada em Geografia pela Faculdade
Integrada de Patos (FIP), e ainda possui o curso de bacharelado em Servico Social, realizado
na UEPB.

Com relacdo as trés instituicdes de ensino superior citadas anteriormente, o IFPB
oferta cursos de licenciatura’’ na modalidade a distancia, com ambientes virtuais de
aprendizagem e avaliagBes presenciais nos respectivos polos, situados nos municipios que
sediam a instituicdo. A UEPB oferece cursos de graduacdo (bacharelado e licenciatura), na
modalidade presencial, com aulas de segunda a sexta feira. A FIP oferece cursos de
licenciatura na modalidade presencial, com aulas de segunda a sexta a feira.

O Quadro a seguir demonstra dados da formacdo inicial das Professoras
Alfabetizadoras entrevistadas.

Quadro 3.: Formagcdo inicial das professoras alfabetizadoras entrevistadas

Curso Instituicdo de Instituic Modalidade do Periodo de
Docentes . ~ ~ curso de .
Superior formacéo ao f ~ realizacdo
ormacao
1. Profa. Ana Ligang il UVA/UNAVIDA | Privada = Semipresencial | 2006-2009
em Pedagogia
2. Profa. Helena LlcenC|atur:_71 UVA/UNAVIDA Privada | Semipresencial 2005-2009
em Pedagogia
3. Profa. Marta Llcenmaturg FaculdaQe Evaqgellca Privada | Semipresencial 2009-2013
em Pedagogia Cristo Rei
4. Profa. Maria Llcen0|aturz_;1 UVA/UNAVIDA Privada | Semipresencial 2004-2008
em Pedagogia
5. Profa. Estela LIS B EIIE) FaculdaQe Evan_gellca Privada | Semipresencial 2009-2013
em Pedagogia Cristo Rei
6. Profa. Marina Llcen0|aturz_;1 FaculdaQe Evaqgellca Privada | Semipresencial 2009-2013
em Pedagogia Cristo Rei

76 Todas as informacdes sobre o funcionamento dos cursos de formagcao inicial realizado pela UVA UNAVIDA e

a Faculdade Cristo Rei foram coletadas nas entrevistas realizadas com as professoras alfabetizadoras,
respondentes desta pesquisa.
70 IFPB oferece apenas trés cursos superiores, sendo dois de licenciatura. Os cursos sdo: bacharelado em
Administracdo Publica, Licenciatura e Computacdo e informética e licenciatura em Lingua Portuguesa.
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Licenciatura

7. Profa. Alice em Pedagogia

UVA/UNAVIDA Privada | Semipresencial 2002-2005

Licenciatura

8. Profa. Leticia X
em Pedagogia

(UVA/UNAVIDA Privada | Semipresencial 2008-2012

Licenciatura | Universidade Estadual Curso em

S GIENEER S ey Pedagogia | da Paraiba (UEPB) Publica Presencial andamento

Licenciatura

10. Profa. Cecilia X
em Pedagogia

UVA/UNAVIDA Privada | Semipresencial 2007-2011

Fonte: Entrevistas realizadas com as professoras alfabetizadoras.

Todas as entrevistadas possuem curso de especializagdo, observando-se uma
diversificacdo nos cursos, que podem ser agrupados em duas areas de conhecimento: 1.
educacdo, compreendendo os cursos de Psicopedagogia; Praticas Educativas; Educacéo
Inclusiva; Educacdo Infantil; Supervisdo Escolar e Orientacdo Educacional; e Educacao
Especial e Inclusiva. 2. areas afins e outros, compreendendo os cursos de Ciéncias da
Religido, Lingua, Linguistica e Literatura e Geopolitica e Historia. Apesar de todas as
docentes atuarem em turmas do ciclo de alfabetizacdo, nenhuma realizou curso especifico de
especializacdo na area da alfabetizacdo e letramento.

Observa-se, também, que apenas uma professora, 10% das entrevistadas, cursou sua
especializacdo em universidade pablica, predominando, mais uma vez, o l6cus de formacao
em instituicdo de ensino superior privada. O periodo de formacdo ocorreu de 2006 a 2015.
Nenhuma das entrevistadas possui pos-graduacao stricto-sensu, mestrado e doutorado.

O Quadro a seguir sintetiza os dados da formagdo em pds-graduacdo das Professoras
Alfabetizadoras entrevistadas.

Quadro 4.: Formacgédo em pds-graduacdo dos professores alfabetizadores

Curso de Pos- T . .
Docentes Graduacao (lato- Inst|tuu;a9 de Instituicdo Modalidade do Per|9do 96
formagéo curso realizacao
sensu)
1. Psicopedagogia 1. Faculdade Integrada . . '
1. Profa. 2. Ciéncias da de Patos (FIP) i PrEssnel ALY
Ana Religido com E’nfgse 2. Faculdade Mauricio Privada Presencial 2013-2014
em Teologia Biblica de Nassau
2 Profa Universidade Federal de
, ' 1.Préticas Educativas Campina Grande Publica Presencial 2008-2010
Helena
(UFCG)
1. Educacdo "
Inclusiva l.FacuIQade Ca}tollca Privada Presencial 2013-2015
3. Profa. . Cristo Rei
Marta & SUEENE (=2l 2. Faculdade Integrada
e Orientacédo ‘ g Privada Presencial 2015/2015
. de Patos (FIP)
Educacional
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4. Profa. x . 1. Faculdade Integrada . .
Maria 1. Educagdo Infantil de Patos (FIP) Privada Presencial 2012-2013
5. Profa. 1.Lingua, Linguistica | 1. Faculdade Integrada " 8 _
Estela e Literatura de Patos (FIP) Fifitees FUEEETEE] 2012-2014
6. Pr_ofa. 1. Educagéo I_Espeual 1. Faculda}de Eva}ngellca Privada Semipresencial | 2013-2015
Mariana e Inclusiva Cristo Rei
7. Profa. . . 1. Faculdade Integrada . n
Alice 1. Psicopedagogia de Patos (FIP) Privada Presencial 2006-2007
x . 1. Faculdade Integrada . .

8.Profa. 1. Educagéo Ir]fantll de Patos (FIP) Privada Presencial 2012-2013
Leticia 2. Educagdo 2. Faculdade Integrada

Inclusiva ' Privada Presencial 2014-2015

de Patos (FIP)

9. Profa. 1. Geopolitica e 1. Faculdade Integrada . .
Amanda Historia de Patos (FIP) Privada Presencial 2008-2009
10. Profa. x . 1. Faculdade Integrada . .
Cecilia 1. Educagdo Infantil de Patos (FIP) Privada Presencial 2012-2012

Fonte: Entrevistas realizadas com as professoras alfabetizadoras.

Com relacdo ao tempo de atuacdo das entrevistadas no magistério, 50% possuem de 12
a 16 anos de tempo de exercicio. 20% das entrevistadas possuem menos de dez anos de tempo
de exercicio, sdo as que possuem um menor tempo de atuacdo como docente. 20% possuem
de 20 e 23 anos e, por fim, 10%, uma professora, possui mais de 30 anos de atuacdo e
aposentou-se no final do ano letivo de 2016, por isso, em alguns momentos, ela ndo é
considerada nos calculos. No momento da apresentacdo dos sujeitos relacionados ao ano de
20, essa professora ndo serd considerada. 60% das professoras entrevistadas atuaram a maior
parte de tempo do seu exercicio como alfabetizadoras.

O Quadro a seguir demonstra o tempo de atuacdo das Professoras Alfabetizadoras
entrevistadas, na docéncia em turmas do ciclo de alfabetizacao.
Quadro 5.: Tempo de atuacdo no magistério e docéncia em turmas do ciclo de alfabetizacédo

das professoras entrevistadas

Tempo de exercicio Tempo de exercicio do magistério no
Docentes P S ciclo de alfabetizagdo (1° ao 3° ano
do magistério
do ens. fundamental)
1. Profa. Ana 13 anos 10 anos
2. Profa. Helena 13 anos 04 anos
3. Profa. Marta 20 anos 07 anos
4, Profa. Maria 23 anos 05 anos
5. Profa. Estela 06 anos 04 anos
6. Profa. Marina 16 anos 05 nos
7. Profa. Alice 33 anos 29 nos
8. Profa. Leticia 07 anos 06 nos
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9. Profa. Amanda 13 anos 08 nos

10. Profa. Cecilia 12 anos 11 anos

Fonte: Entrevistas realizadas com as professoras alfabetizadoras.

Em abril de 2018, més de encerramento do Pnaic, ainda referente ao ciclo de 2017,
cinco das entrevistadas estavam lecionando em escolas da zona urbana e quatro na zona rural.
Com relacdo as turmas que as entrevistadas lecionavam no periodo mencionado, quatro
docentes ndo se encontravam mais em turmas do ciclo de alfabetizag&o.

Considerando apenas o universo das seis professoras que estavam lecionando em
turmas do ciclo de alfabetizagdo, uma estava ministrando aula em uma turma do 1° ano, trés
professoras estavam em turmas do 2° ano e duas professoras, estavam em turmas do 3° ano.

Uma das entrevistadas, 10%, ministrava aula em mais de uma turma do ciclo de
alfabetizacdo, por possuir dobra de carga horaria na rede municipal. Nenhuma docente
indicou atuar em turmas multisseriadas.

Das quatro respondentes que ndo se encontravam mais em turmas do ciclo de
alfabetizacdo no periodo das entrevistas, a Professora Ana atuava na Sala de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) de uma escola da zona urbana, a Professora Marina estava
em uma turma do 5° ano, a Professora Amanda estava ministrando aula de Geografia em
turmas do 6° e 7° ano, e a Professora Alice, como ja dito anteriormente, havia se aposentado
por tempo de servigco. Dessa forma, foi constado que 30% das docentes foram desligadas do
Pnaic, antes mesmo do seu término para atender a outras demandas da rede municipal, ou a
pedido das proprias docentes, 0 que contraria as orientacdes do proprio programa, no que diz
respeito a necessidade de manter os professores participantes da formacdo nas turmas do ciclo
de alfabetizacdo, afim de garantir a continuidade das a¢6es do Pacto.

Das entrevistadas, 50% trabalhavam em uma segunda instituicdo de ensino. Desse
total, 20% atuavam como docentes, em turmas do 1° ano, do ciclo de alfabetizacdo. 20%
atuavam como gestoras escolares e 10% lecionava nas Faculdades Sdo Judas Tadeu e
Faculdade Geremario Dantas (FGD), em Juazeirinho e em outras cidades paraibanas.

A realidade das docentes explicitada, ilustra a situacdo docente no Brasil, na qual
muitos professores necessitam de um segundo vinculo empregaticio, seja efetivo ou através de

prestacdo de servicos, devido a desvalorizacdo salarial da profissdo. 50% das professoras

78 Dobra de carga hordaria é um termo utilizado quando o docente assume um segundo turno de trabalho na
docéncia por tempo determinado, de acordo com a necessidade da Secretaria de Educacao.
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pesquisadas trabalhavam dois turnos. Esse dado se aproxima, sendo um pouco superior, dos
nameros divulgados na pesquisa TALIS divulgada no ano de 2013, que demonstra que no
Brasil 40% dos professores estdo empregados em tempo integral. Os dados local e nacional,
revelam que muitos professores, em situacdo igual a citada anterior, ndo dispdem de
condicOes adequadas para a realizacdo de sua formagdo continuada, bem como para a
elaboracdo do planejamento de sua pratica pedagdgica.

Das docentes entrevistadas, oito informaram ja ter participado de algum programa de
formacdo continuada sobre alfabetizacdo. Desse total, quatro integraram a formacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais em Acdo, oferecida pelo MEC e coordenado pela
Secretaria Municipal de Educagdo de Juazeirinho, no ano de 1998. Seis respondentes
cursaram 0 Pré-Letramento (2003). Ainda considerando o universo das entrevistadas, uma
participou do Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), por meio de
aulas ministradas pela Consultoria Maiéutica™ no municipio de Campina Grande.

Foi possivel verificar que 30% das professoras entrevistadas ja participaram de pelo
menos dois programas de formacdo continuada, a formacdo dos PCNs em Ac¢édo e 0 Pro-
Letramento. Para 20% das respondentes, o Pnaic foi o primeiro curso de formacéo continuada
realizado.

Sobre a participagdo dos sujeitos da pesquisa no Pnaic, 30% participaram de todo o
periodo de vigéncia do Programa; ou seja, nos cinco anos consecutivos de formacao (2013,
2014, 2015, 2016 e 2017). 40% das entrevistadas participaram de trés anos do Programa, 20%
participaram de quatro anos, e 10% participou de apenas dois anos do Programa. Esses dados
reforcam que o0 municipio ndo cumpriu, de modo geral, com as orienta¢cdes do Programa, isso
no que diz respeito a permanéncia dos mesmos professores no ciclo de alfabetizacdo para
garantir a continuidade da politica de formacdo continuada.

O Pnaic previa o pagamento de bolsa aos Professores Alfabetizadores participantes da
formacdo continuada. Considerando os anos em que foi paga a bolsa, e 0s anos de
participacdo de cada sujeito no Programa, no ano de 2013, primeiro ano de vigéncia do
Programa, apenas uma entrevistada ndo recebeu a bolsa. No ano 2014 e 2015, todas as

participantes receberam bolsa. No ano de 2016, Gltimo ano de pagamento da bolsa, apenas

7% A Consultoria Maiéutica, instituicdo de natureza privada, oferecia no municipio de Campina Grande a
formacdo continuada do PROFA a professores que ndo tinham vinculo com a rede municipal de ensino. O curso
era ministrado por professores formadores da prépria rede municipal de Campina Grande, que era contratada
pela empresa (Fonte: entrevista realizada com a Professora Helena).
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uma entrevistada ndo recebeu bolsa. As respondentes que ndo receberam bolsa afirmaram que
mesmo ndo recebendo a bolsa participaram do curso de formacdo e cumpriram todas as
exigéncias previstas.

O Quadro a seguir evidencia o tempo de participacdo das professoras entrevistadas no
curso de formagao continuada do Pnaic.

Quadro 6: Anos de participacdo das entrevistadas no Pnaic

Docentes Ano 1° Ano 2° Ano 3° Ano 4° Ano 5°
(2013) (2014) (2015) (2016) (2017)

1. Profa. Ana X X X
2. Profa. Helena X X X X
3. Profa. Marta X X X X X
4. Profa. Maria X X X X X
5. Profa. Estela X X X
6. Profa. Marina X X X
7. Profa. Alice X X X X
8. Profa. Leticia X X X
9. Profa. Amanda X X
10. Profa. Cecilia X X X X X

Fonte: Entrevistas realizadas com as professoras alfabetizadoras.

Pelo exposto, observa-se que quase a totalidade das entrevistadas possui formacéo de
nivel superior ndo universitaria, realizada na modalidade semipresencial, o que pode revelar
um aligeiramento na formacao inicial. Apenas uma professora estava cursando a formacéo
inicial em instituicdo de ensino superior publica. No que diz respeito a formacdo continuada,
grande parte das respondentes tem participado de momentos formativos através de iniciativas
do Governo Federal em parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo, o que revela a
busca pela formacdo docente apds a formacao em nivel superior. Observou-se que essa busca,
em grande parte, foi motivada pela oferta de iniciativas formacdo no a nivel nacional que
tinha carater obrigatorio no quesito da adesdo dos docentes. Ndo se observou falas que
demonstrasse o interesse pela busca de formacGes continuadas de outra natureza, tais como
cursos de mestrado e de doutorado. Apenas 20%, duas respondentes, nunca haviam
participado de nenhum programa de formacgédo continuada. As docentes possuem uma faixa de
anos de experiéncia que varia entre seis a trinta anos de magistério, ou seja, possuem

experiéncia no exercicio da docéncia. Todas possuem vinculo efetivo com a prefeitura
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municipal, o que revela maior estabilidade na carreira profissional e a possibilidade de

continuidade nas a¢Oes de formacdo e amadurecimento profissional.

5.2. Andlise da formacao do Pnaic (2013-2017) pelas professoras alfabetizadoras do
municipio de Juazeirinho/PB

Esta secdo apresenta a forma como 0s sujeitos da pesquisa analisam a organizacao e a
metodologia adotada na formacdo continuada do Pnaic. No primeiro subitem, sera
apresentado a metodologia utilizada na formacdo do Pnaic, bem como os temas e conteidos
trabalhados na formacdo. Em seguida, sera retratada as atividades propostas pela formacéo, tal
qual a sua execucdo em sala de aula. Por fim, serd indicada as falas sobre a distribuicdo e uso
dos Cadernos de Formagao.

O segundo subitem trata das contribuicdes do Pnaic no que diz respeito as
aprendizagens adquiridas pelas docentes alfabetizadoras e as atividades propostas para a
realizacdo em sala de aula. Do mesmo modo sdo apresentadas as dificuldades encontradas
pelas docentes de Juazeirinho/PB na realizagdo das atividades propostas pelo Programa. No
final, sdo analisadas as dimens@es positivas e negativas da formacao na ética das cursistas.

O roteiro das entrevistas, que consta como apéndice desse trabalho, é composto por 14
questdes, porém foram selecionadas 10 questbes que foram submetidas a analise. O critério
adotado para a escolha foi a pertinéncia para o alcance do objetivo da pesquisa e 0
cumprimento do tempo que havia para o0 cronograma estabelecido para a conclusdo da
dissertacéo.

As falas das entrevistadas foram examinadas tendo como referéncia as reflexdes dos
autores que fundamentam a presente dissertacdo, bem como as definices dos documentos

oficiais do Pnaic.

5.2.1. Organizacdo e metodologia adotada na formacéo continuada de professores
alfabetizadores oferecida pelo Pnaic na oOtica das professoras de
Juazeirinho/PB

Na Otica das professoras respondentes, uma vez que o municipio aderisse ao Pnaic, 0s
educadores dessa rede de ensino deveriam participar da formacao continuada. Estes docentes,
eram cadastrados na Plataforma do SisPacto pelo Coordenador municipal do Pnaic e,
posteriormente, eram convocados para 0s encontros presenciais realizados uma vez por més
no municipio. Considerando o exposto, 80% das docentes entrevistadas demonstraram ter

conhecimento sobre a obrigatoriedade da participacdo dos professores do ciclo de
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alfabetizagdo na formagdo continuada do Pnaic. 20% demonstraram ndo conhecer a

obrigatoriedade da participacdo no curso.

5.2.2. Metodologia utilizada na formacéo oferecida pelo Pnaic

Em conformidade com 60% das respondentes, a metodologia utilizada pelas
Orientadoras de Estudos na formacéo do Pnaic foi classificada como sendo positiva por meio
do uso das expressdes: “surtia efeito”, “boa”, “bom”, “bem renovada” e “valida”. De acordo
com as falas, os encontros proporcionavam interacdo, troca de experiéncias, com a
demonstracdo do que deveria ser feito em sala de aula. Segundo as docentes, 0s encontros
eram marcados por entusiasmo, incentivo, auxiliando as professoras a atenderem as
necessidades da crianca. A fala das respondentes, a seguir, demonstram a aprovacéo
mencionada.

Era uma metodologia que surtia efeito. Que assim, era trabalhosa, tinha a
exigéncia, mas que a gente via que tinha rendimento. Que tinha um retorno
na aprendizagem. [surtia efeito] em todo o contexto, tanto na formacéo,
quanto em sala de aula também (Profa. Marta).

[...] era bem dindmica as apresentacOes, as palestras delas, o treinamento,
né?! [...] eu achava bom porque era um momento de interacdo, troca de
experiéncias, as experiéncias que elas demostravam pra gente e que a gente
tinha em sala de aula. Era valida! Com certeza era 6timo! (Profa. Estela).

No entanto, para 40% das professoras, a metodologia® do curso de formacio foi
insuficiente. A Professora Leticia afirmou perceber a metodologia como algo vago que
causava a impressao de que faltava algo nos encontros. De acordo com a Professora Helena, a
metodologia era “solta” e “deixava a desejar”, e se 0 cursista ndo tivesse alguma nocéo de
como trabalhar as atividades, ficaria perdido.

A Professora Amanda apontou, como um dos motivos para tais limites, o baixo nivel
de formacdo das Orientadoras de Estudos. Para ela, havia professoras alfabetizadoras com o
nivel mais elevado de formacdo do que algumas das responsaveis que ministravam o curso, e
que, por mais que houvesse a formacdo nos polos com professores universitarios, estes
momentos ndo eram suficientes para suprir a lacuna existente. Salientou, ainda, que 0S

conhecimentos ministrados no curso, eram interessantes apenas para docentes que nao

80 50% das respondentes consideraram que alguns aspectos da metodologia utilizada no programa deveriam ser
modificados, dentre eles: oferecimento de propostas de atividades novas, ja que muitas j& eram bastante
conhecidas; Orientadoras de estudos que cumprisse o papel de ensinar de fato; realizagdo de encontros
organizados por ano/série de forma separada; oferecimento de momentos de estudos de fato; oferecer nos
encontros de formacdo estudos tedricos, de modo que se buscasse alternar de forma igualitaria os momentos
dedicados a teoria e pratica.
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possuiam curso de graduacdo em Pedagogia, 0 que ndo era o caso de Juazeirinho, visto que
90% ja havia concluido o curso, ou, para aqueles profissionais que estavam em exercicio na
sala de aula hd muito tempo, em fim de carreira, e que precisariam de ideias praticas para
inovar.

Sobre a fala da professora Amanda, de fato, uma vez que os ministrantes de qualquer
formacéo possuam fragilidades na base de conhecimento necesséria para bordar os contetidos
de um curso, isso possivelmente comprometerd o processo de formacdo do grupo de
professores.

As respondentes afirmaram que a metodologia utilizada pelas Orientadoras de
Estudos, nos encontros de formagdo do Pnaic, consistia no uso das seguintes atividades:
apresentacdo de propostas de atividades para serem realizadas em sala de aula; elaboragéo e
apresentacdo de sequéncias didaticas; apresentacdo de livros de literatura infantil (leitura
deleite) seguido de debate; leitura debate de textos de reflexdo; estudos de textos dos
Cadernos de Formacéo; realizagdo de oficinas para a producdo de materiais didaticos
concretos; realizacdo de trabalhos em grupos seguido de apresentacdo para o grande grupo;
planejamento e apresentacdo de atividades ludicas para todos os cursistas; sugestdes de
projetos didaticos; na troca de experiéncias realizadas em sala de aula, dentre outras. Havia,
ainda, 0 momento de socializacdo dos trabalhos executados em sala de aula, a partir de fotos e
materiais didaticos produzidos com os alunos. A respeito desse momento, as Professoras
pontuam o0 qudo interessante eram 0s momentos de interagao.

[...] eu achava bom porque era um momento de interacdo, né? Troca de
experiéncias e aprendizagem de experiéncias que elas demonstravam pra
gente e que a gente tinha que realizar em sala de aula (Profa. Estela)

Eu achava que era valida [a metodologia] [...] e a gente aprendia. Era igual
tipo 0os meninos, a gente aprendia brincando também. Vendo o que podia dar
certo e ja imaginando o que poderia fazer na sua sala (Profa. Cecilia).

Observa-se que, de acordo com o que foi descrito pelas entrevistadas, 0s encontros de
formacdo do Pnaic, no municipio de Juazeirinho, seguiam as estratégias formativas indicadas
pelo Programa no documento “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”: formagao
de professores no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, publicado em 2012 pelo
MEC, ndo acrescentando propostas proprias em funcdo das particularidade sociais e
educacionais do municipio, conforme o citado documento permitia. De acordo com o referido
documento, as estratégias formativas propostas deveriam ser inventadas e reinventadas,
construidas e reconstruidas, ou mesmo fabricadas, a partir das realidades sociais das escolas
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(BRASIL, 2012d). As falas das entrevistadas transparecem que 0s encontros se davam na
realidade local, pela reproducdo da pauta da formacdo das Orientadoras.

Foi possivel observar, na fala de 80% das entrevistadas, que a metodologia utilizada
pelas Orientadoras de Estudos na formagdo continuada do Pnaic, no municipio em estudo,
estava estruturada, prioritariamente, na apresentacdo de orientagfes voltadas para realizagéo
de atividades ou propostas a serem desenvolvidas em sala de aula. As docentes entrevistadas
referiram-se a prevaléncia, nos encontros, de atividades préticas e de reflexdes sobre a prética
docente. As citacOes, a seguir, demonstram a énfase dada a preparacdo pratica na formacdo
das docentes.

Eles [as Orientadoras de Estudos] utilizavam a pratica do que a gente deveria
usar em sala de aula. As atividades que a gente fazia l1a na formacgéo seriam
atividades que a gente poderiam, deveriam aplicar nas turmas. Entéo eles [as
orientadoras de estudos] faziam, um exemplo, essa atividade vocés podem
fazer. Elas direcionavam essa atividade. A formacdo era bastante pratica
(Profa. Amanda).

Eles [as Orientadoras de Estudos] traziam tudo e era bem dindmico o jeito
que eles mostravam a metodologia pra gente. Como a gente ia trabalhar com
a crianca na sala [...]. Entdo eles traziam muito assim, o que a gente ia
trabalhar. Eles traziam coisas concretas, como a gente ia usar, como voce ia
utilizar, como era que vocé ia fazer [...] (Profa. Cecilia).

[os encontros aconteciam] através de oficinas, apresentacdo de livros, né? de
como a gente trabalhar com as leituras essenciais que a gente deveria
abordar na sala de aula. E um breve roteiro de como vocé ia proceder dentro
de sua turma (Profa. Helena).

Elas [as Orientadoras de Estudos] traziam nos encontros o que a gente tinha
que adaptar em nossa realidade. Traziam sugestdo de oficinas pra gente
trabalhar, projetos. E tanto que a gente no via quase sugestio de referéncias
pra gente. Eles vinham atividades prontas, né? (Profa. Leticia).

90% das respondentes mencionam a realizacdo de momentos de estudo nos encontros.
Dessas, 20% disseram considerar que a formacdo oferecia poucos momentos de estudos. No
entanto, foi observado que para a maioria das docentes, estudos seriam 0s momentos voltados
para a realizacdo de algum tipo de leitura, a exemplo da leitura de relatos de experiéncias,
sequéncias didaticas, de reflexdo ou de fragmentos dos Cadernos de Formacdo. As falas
mostraram uma Visao bastante restrita ou limitada de estudo, definindo que tais acGes estejam
relacionadas ao ato ler textos impressos, que ndo necessariamente precisariam portar um
conhecimento cientifico ou académico.

30% das entrevistadas afirmaram almejar que a formacdo tivesse mais tempo dedicado

aos estudos teoricos. A Professora Helena defendeu a alternancia entre teoria e pratica, para
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que a segunda ndo se sobressaisse sobre a primeira ou vice-versa. Na visdo da Professora
Leticia, o estudo tedrico é a dimensdo do conhecimento que pode auxiliar o professor em sua
pratica. Para ela, uma formagdo sO existe se houver esse contato com estudos e reflexfes
tedricas e ndo apenas a reproducdo, ou mesmo, a prescricdo de praticas. Por esse motivo, a
docente pontua o desejo que tinha de que os encontros fossem mais voltados para uma linha

de pesquisa e contetido aplicado, sendo mais que meras orientac6es didaticas. Para a docente,

[...] Eu queria que a gente tivesse [...] uma linha de estudo nas formagdes
voltada mais para uma linha de estudo, de pesquisa. Que a gente ndo
sentasse numa cadeira para receber conteido s6 para aplicar. Mas, que a
gente focasse em sentar, se reunir, debater [...]. [...] focar mais numa linha de
estudo tedrico. Formar mesmo! [...] Se é formagdo vamos formar naquilo!
[...] E ndo s6 chegar e dizer, olha, essa sugestdo [de atividade] com o poema
de Ruth Rocha. Trabalhe na sala de aula! [...] (Profa. Leticia).

Ainda em relacdo a reduzida formacéo tedrica, uma entrevistada, 10%, afirmou que
“[...] Num recordo que tinha nenhum estudo tedrico ndo e, se falava, era muito suscinto. Era
mais a pratica mesmo” (Profa. Helena).

A énfase na formacdo pratica do professor, identificada no Pnaic em Juazeirinho, tem
por base a teoria do professor reflexivo, que fundamenta os principios formativos do
Programa, conforme ja identificado e analisado no Capitulo 2 deste trabalho. Conforme
destacam Duarte (2010) e Facci (2004; 2011), essa pedagogia centra a base da formacao do
professor na esfera da prética, e o estudo dos conhecimentos cientificos sdo colocados em
segundo plano. De acordo com Duarte (2010), na formacgdo baseada na teoria do professor
reflexivo, o conhecimento decisivo para as decisfes que o professor toma em sua atividade
profissional ndo é aquele proveniente dos livros e das teorias, mas o conhecimento tacito que
se forma na ag&o, no pensamento que acompanha a acéo e no pensamento sobre o pensamento
que acompanha a agéo.

Facci (2004) afirma que o conhecimento da préatica é fundamental, porém, somente o
conhecimento advindo da pratica do professor, aquele produzido no cotidiano da sala de aula,
ndo é suficiente para uma pratica que se quer transformadora. A autora compreende, ainda,
que é a partir do conhecimento tedrico-critico, ja produzido por geracbes anteriores e que
explica a forma historica de ser dos homens, é que serve de ferramenta para entender e
significar a pratica atual.

Logo, concorda-se com Facci (2004) sobre a extrema relevancia do conhecimento
tedrico para a formacdo docente, pois uma formacdo sem esse componente ndo dara
condi¢Oes do professor alfabetizador pensar criticamente sobre o seu meio social, sobre a sua
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pratica, nem tdo pouco sobre o papel social da sua propria profissdo. Além disso, ndo dara
condi¢des do professor adquirir uma formacgao sélida, que o capacite para oferecer ao aluno o
contato com os conhecimentos construidos socialmente e acumulados. Conforme Facci
(2011), € o acesso a estes conhecimentos que propicia a instrumentalizacdo basica do aluno,
de modo que permita que ele conheca, de forma critica a sua realidade social e que com base
nesse conhecimento haja a promoc¢éao do desenvolvimento individual.

As falas destacadas anteriormente, nos permite questionar, também, a concepg¢do de
praxis assumida pelo Programa. Segundo Silva (2011), praxis deve conter a dimensdo do
conhecer, composto pela atividade teorica e do transformar, composto pela atividade prética,
numa indissociacdo entre ambas: teoria e pratica. Nesse caso, se 0 Pnaic, em sua proposta de
formacdo, prioriza a préatica e pouco valoriza a teoria, entdo o Programa propde uma praxis
esvaziada, um pragmatismo.

Nesse sentido, parece que o Programa traz um esvaziamento da concepcdo da praxis,
na qual é negada, ao professor, a oportunidade de refletir criticamente a sua acéo, as proprias
politicas educacionais e a sociedade em que vive e que atua profissionalmente. Essa realidade
revela que os professores ndo estdo sendo considerados como intelectuais, que consiste em
um dos aspectos centrais da natureza de sua profissdo. Essa €, certamente uma das
contradi¢des centrais do Pnaic, que destaca que ndo se pode confundir o papel do professor
“com o de alguém que na sala de aula reproduzird métodos e técnicas” (BRASIL, 2015a, p.
27), mas desvaloriza a dimenséo tedrica na formacao que oferece aos docentes.

O Pnaic propde a realizagdo de uma formagdo coerente com a “perspectiva de
formacdo docente critica, reflexiva e problematizadora” (BRASIL, 2012d, p. 37). No entanto,
comunga com uma perspectiva pragmatista ao promover uma formacdo que enfatiza uma
instrumentalizacdo prioritariamente pratica. Como pode haver reflexdo do professor se ele €
convidado apenas a realizar atividades praticas na formacao e € orientado a reproduzi-las na
sala de aula? A criticidade, como ¢é trabalhada nesse processo? Ha espaco para tal? Segundo

as entrevistadas, a énfase do programa na formacdo docente ndo € essa.

5.2.2.1. Temas e contetdos trabalhados na formacao
Questionadas sobre trés temas ou contetdos trabalhados nos encontros de formacéo
continuada do Pnaic, quatro entrevistadas, inicialmente, demonstraram dificuldade em
lembrar e destacar o que foi pedido. Declararam, também, que a dificuldade de lembranca se

devia ao fato de terem sido estudados muitos temas.
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Foi observado, também, que seis entrevistadas demonstraram falta de clareza no que
diz respeito a diferenca entre Tema e Contetdo Formativo e Tema e Contetdo Escolar, pois,
algumas indicaram como respostas 0s conteldos escolares abordados no curso: geometria,
sistema de numeragdo decimal, entre outros. Os temas mais indicados nas falas pelas docentes
entrevistadas foram: a interdisciplinaridade, as sequéncias didaticas e os géneros textuais
respectivamente. Mesmo 0 curso estando voltado para formar docentes para alfabetizar,
apenas uma professora destacou como relevante o estudo do tema alfabetizacéo.

As professoras alfabetizadoras expressaram a sua opinido sobre os temas e contetdos
trabalhados na formacdo do Pnaic. 90% das entrevistadas consideraram os contedos como
sendo positivos, utilizando as seguintes expressdes: interessante, bom, relevantes e validos.

A justificativa para o olhar positivo sobre os temas e contetdos trabalhados na
formacdo do Pnaic, por parte das Professoras Ana, Helena, Alice, Cecilia, se fundamenta no
argumento de que eles contribuiram para ampliar o conhecimento e a preparacdo do professor,
ensinando novas praticas, proporcionando conhecimentos teoricos e de ordem metodoldgica.
Os trechos a seguir revelam essa compreenséo:

Algumas coisas eu ja sabia, mas a formacéo veio dar uma sacudida. Como
eu ja estava com bastante tempo de servico, quando eu via aquilo, eu dizia:
eu preciso inovar um pouquinho, pra nao ser tdo tradicional [...] (Profa.
Alice).

Eu achei muito bom, porque cada um [tema] trazia uma novidade como vocé
trabalhar, como melhorar na sua sala de aula (Profa. Cecilia).

Eles [os conteldos] sdo bons né, de se trabalhar. E o interessante, eles [0s
orientadores] ddo uma proposta [visdo] no geral. A gente como formador de
opinido, tem que trazer pra realidade do aluno (Profa. Estela).

Mesmo considerando positivos 0s conhecimentos ministrados na formacgdo, a
Professora Ana mencionou que os contetdos nao foram suficientemente trabalhados, ja que os
encontros ficaram mais na prética e na socializacdo das atividades realizadas em sala de aula,
sem muitas intervengdes das Orientadoras de Estudos no momento da socializacdo para
alertar as cursistas sobre as falhas cometidas na pratica.

Ja as Professoras Marta, Estela e Leticia justificaram que o0s conteddos eram
relevantes, pois, a formacdo oferecia ao professor o conhecimento sobre quais conteddos
deveriam ser trabalhados em sala de aula com os discentes. Uma das professoras, destacou
que a formacdo serviu para orienta-la em relacdo aos contetdos que deveriam ser trabalhados,

apontando como positivo o tempo destinado ao Pnaic.
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[...] trouxe algumas outras ideias, como trouxe aquela importancia que era
bom se trabalhar. [...] trabalhei mais, dei mais importancia ao contetdo que
talvez, se ndo tivesse vindo [fazer a formacgdo] eu ndo teria dado, teria
deixado passado [...]. E o Pnaic d& essa orientacdo pra gente focar mais esses
contetidos (Profa. Leticia).

A opinido da professora Leticia e de suas colegas pode revelar que a formacdo do
Pnaic trazia uma inducgdo ao trabalho de determinados conteidos em detrimento de outros.
Geralmente, os contetidos priorizados era os de Lingua Portuguesa e Matematica com vistas a
alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e na Matematica, mas, também, com vistas a preparacao
para as avaliagcBes externas. Luz (2017) considera que a énfase na Lingua Portuguesa e
Matematica, conforme indicacdo do Programa, limita o campo de conhecimento dos
estudantes das séries iniciais do ensino fundamental e retira a autonomia pedagdgica dos
professores, tendo em vista que os pressiona a trabalhar intensivamente as areas de
conhecimento que serdo avaliadas para conseguir alcancar os resultados educacionais
pretendidos nas avaliacdes de larga escala.

Um dado relevante a ser destacado é que 50% das Professoras entrevistadas disseram
que outros conteudos, visto por elas como relevantes deveriam ter sido trabalhados na
formacdo, dentre eles: mais discussao sobre alfabetizacdo — incluindo discussées atualizadas
na area da alfabetizacdo; educacdo especial; avaliacdo do aluno com deficiéncia; Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS); e instrumentos de avaliacdo utilizados no ciclo de
alfabetizacdo, incluindo o entendimento dos conceitos oferecidos pela rede municipal para
avaliar as criancas em processo de alfabetizacéo.

Desta forma, pode-se observar que quase a totalidade das professoras destacaram
como relevantes ou marcantes, contetdos ou temas que tiveram uma relacdo direta com a sua
pratica, ou seja, conteldos ou temas que remeteram diretamente a uma atividade pratica
realizada em sala de aula, como exigéncia do curso. Considera-se relevante o fato de algumas
docentes pontuarem a auséncia de temas cruciais que também emergem da realidade da sala
de aula e que, segundo elas, ndo foram considerados na formacdo. Ouvir das docentes que, no
ambito do Pnaic, eram necessarios mais estudos sobre alfabetizacdo, educacdo especial e
questdes relativas ao proprio programa e ao ciclo de alfabetizacdo faz perceber a importancia
de dar voz aos professores no processo de elaboracdo e de avaliagdo de um projeto de
formacdo de professores. Tal iniciativa contribuiria para a melhoria de tais propostas para que
elas pudessem atender mais adequadamente os desafios enfrentados pelos docentes na

educacdo publica brasileira.
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5.2.2.2.  Atividades propostas pela formacédo oferecida pelo Pnaic e execu¢do em
sala de aula
Todas as entrevistadas disseram ter buscado implementar grande parte das atividades
propostas pelo Programa, conforme observa-se os trechos destacados:

Eu busquei implementar grande parte das atividades. A gente adaptava né?
porgue ndo tinha como trabalhar na integra (Profa. Estela).

[...] busquei fazer muitas. Quase todas! (Profa. Leticia).

Eu fazia sempre [...] eu trabalhei tantas [atividades]. Deu téo certo na minha
turma, meu Deus! (Profa. Cecilia).

[...] Busquei fazer muitas. N&o dizer todas, né? Mas, fiz muitas (Profa.
Helena).

De acordo com as docentes, as principais atividades trabalhadas na formacdo e que
foram executadas em sala de aula consistiram na realizacdo de sequéncias didaticas semanais,
tais como: a apresentacdo de livros de literatura infantil para trabalhar a leitura, a escrita e a
matematica; a producdo de materiais concretos pelos alunos e professor; o uso de jogos
voltados para a alfabetizacéo; e a realizacéo de atividades interdisciplinares e transversais.

As respondentes pontuaram, ainda, que as Orientadoras de Estudos solicitavam a
garantia de um ambiente letrado aos alunos em fase de alfabetizacdo. Para o oferecimento
deste ambiente era exigido que as docentes organizassem a sala de aula com recursos
pedagdgicos e realizassem o trabalho diario e grupal com os alunos. Os recursos a serem
utilizados consistiram na ‘“chamadinha”, que era uma lista exposta, na sala, com o nome
completo de todos os alunos para o reconhecimento do proprio nome; a leitura do calendério
com a identificacdo do dia, semana, més e ano correspondente; e leitura e identificacdo dos
nameros e suas respectivas quantidades. Também foi feita referéncia a organizacdo dos
cantinhos da leitura e da matematica.

Essas atividades privilegiavam o ensino de Lingua Portuguesa, através da leitura e
escrita, e de Matematica com a observacdo e manipula¢do de materiais concretos, bem como a
realizacdo de calculos, mas, também, foi solicitado, em algumas vezes, um trabalho
interdisciplinar.

80% das entrevistadas apontaram que implementaram nas salas de aula sequéncias
didaticas, propostas pelo Programa, de Lingua Portuguesa e Matematica. Nessas atividades,
foram utilizados livros de literatura infantil da Colecdo do Pnaic, enviada para as escolas,

como cumprimento do Eixo 2 do Programa, que trata da disponibilizacdo de materiais
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didaticos paras as escolas. Este dado corrobora com a informacgéo anterior, de que as docentes
buscaram implantar as propostas de ensino do Pnaic. De acordo a uma docente,

[...] por exemplo, eu fazia sequéncia didatica. Tem uma que eu trabalhei e
vou levar para o resto da vida, € “Os sete camundongos cegos”. Foi do livro
do Pnaic (Profa. Estela).

Trabalhei muitas [sequéncias didaticas] Uma que eu trabalhei com a obra do
Pnaic “Jodo e as medidas”. Foi muito interessante [...] (Profa. Maria).

Pelo exposto, os sujeitos da pesquisa buscaram desenvolver as principais
atividades didaticas propostas pelo Pnaic, adaptando-as a realidade vivida. Observa-se ainda

uma aceitagéo destas atividades por parte das docentes.

5.2.2.3. Distribuicdo e uso dos Cadernos de Formagao

Os Cadernos de Formacdo consistiam em materiais de apoio distribuidos pelo MEC
para serem utilizados na formacdo, com o intuito de auxiliar nas discussdes promovidas na
formacdo continuada dos Orientadores de Estudos e dos Professores Alfabetizadores
(BRASIL, 2015a).

Na intencdo de investigar a percepcdo das entrevistadas acerca dos Cadernos de
Formacao, inicialmente, interrogou-se sobre o recebimento destes materiais formativos. O que
foi observado, foi que a distribuicdo dos Cadernos, nos anos de 2013, 2014 e 2015, foi
irregular, ndo contemplando todos os docentes cursistas.

Das seis respondentes participantes, no ano de 2013, primeiro ano de vigéncia do
Programa, quatro professoras afirmaram ter recebido os Cadernos de Formacdo e duas
entrevistadas ndo receberam. Em 2014, cinco entrevistadas informaram ter recebido os
Cadernos de Formacdo, uma entrevistada recebeu parcialmente e duas entrevistadas néo
receberam. Em 2015, dltimo ano da distribuicdo dos Cadernos, sete das entrevistadas
indicaram que receberam os Cadernos de Formacdo, duas que ndo receberam e uma que
recebeu parcialmente.

De acordo com a Professora Mariana, o fato de muitos professores ndo terem tido
acesso aos Cadernos de Formacdo comprometia 0 acompanhamento das discussfes nos
momentos dos encontros.

A Professora Marta reclamou acerca da distribuicdo atrasada destes materiais por parte
do MEC. Segundo a docente, a entrega s6 era feita quando o curso ja estava em andamento. A
Professora Estela reconheceu que tanto o atraso quanto o namero insuficiente de exemplares

dos Cadernos se deviam as falhas do Governo Federal e que as cursistas que ndo receberam o
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material eram instruidas, pelas Orientadoras de Estudos, a acessarem o material atraves da
internet.

As pesquisas realizadas por Amaral (2015), Pires (2016) e Bergamo (2016) sobre o
Pnaic mostraram uma realidade similar quanto ao atraso no recebimento dos Cadernos de
Formagdo nos municipios de Campos/RJ e Itaperuna/RJ, Rio Azul/PR e Monte Negro/RO,
respectivamente. Tais estudos revelam que o atraso na distribuicdo destes materiais ndo foi
uma particularidade apenas do municipio estudado, mas sim uma falha na logistica do MEC.
Como os Cadernos eram 0s principais materiais de apoio da formacdo, 0os municipios, ao
iniciarem os encontros sem o recebimento da colecdo, enfrentavam varias dificuldades o que,
possivelmente, comprometia 0 andamento da formagéo.

70% das respondentes descreveram como eram o0s Cadernos, mostrando uma
impressdo positiva deles. Teceram, mesmo que de forma sintética, as suas percepcdes sobre o
referido material. De acordo com a fala das entrevistadas, os Cadernos eram compostos por
textos, propostas de atividades, planos de aula, sugestdes de jogos e relatos de experiéncias
acerca da realizacdo de atividades propostas. Mas, o que predominou nas falas de 30% das
entrevistadas foi o fato de que esses materiais traziam orientacGes para o professor realizar
atividades em sala de aula, ou seja, a apresentacdo de um passo a passo a ser seguido pelo
docente. Levando em consideracdo que os Cadernos eram a principal base material da
formacdo, as falas das entrevistadas confirmaram a ideia de que o curso oferecido pelo Pnaic
buscava sobretudo a formacéo para a pratica, ou seja, a formacgdo do professor pratico. Os
trechos das entrevistadas a seguir apontam essa compreensao.

[...] eles [os Cadernos de Formacao] tém um direcionamento bem claro [...]
tem Caderno que tem desde atividades, desde planos de aulas que vocé pode
desenvolver na sala de aula (Profa. Marina).

Os Cadernos tinha a proposta [de atividades] [...] vinha explicando toda a
metodologia que vocé deveria aplicar [com os alunos], imagens né, tudo
isso. Entdo assim, era passo a passo de como vocé daria aula (Profa.
Amanda).

30% das docentes entrevistadas consideraram que constavam dos Cadernos alguns
textos complexos e de dificil compreensdao. A Professora Ana comentou na entrevista “eu
gostei do material. O material era muito bom, apesar de que eu senti, nds sentiamos uma certa
dificuldade [...]. Ele era muito profundo [...] muito complexo™.

Mesmo se tratando de uma minoria do universo da pesquisa, é valido ressaltar que

30% das professoras entrevistadas disseram ndo lembrar de como eram os Cadernos de
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Formagdo. Acredita-se que possivelmente, essa dificuldade pode estar associada a dois
fatores. O primeiro, o fato do pouco contato das cursistas com esses materiais, ocasionado por
sua escassez e/ou atraso na chegada aos municipios. O segundo, pode estar associado ao fato
de as cursistas terem pouco se debrucado na leitura dos Cadernos, priorizando assim, a leitura
dos fragmentos ja direcionados pelas Orientadoras de Estudos.

Os Cadernos de Formacdo eram organizados a partir da seguinte estrutura: 1.
“Iniciando a conversa”, que trazia uma introducdo das ideias gerais do Caderno; 2.
“Aprofundando o tema”, formado por textos para serem utilizados nas reflexdes sobre o tema
(muitos desses textos continha indicacGes para a sala de aula ou relatos de experiéncias
articulados com reflexdes teoricas); 3. “Compartilhando”, composto por relatos de praticas de
sala de aula, com praticas interdisciplinares articulados por discussdao de especialistas; 4.
“Para aprender mais”, composto por indicacdo de livros, artigos, sites e videos para o
aprofundamento dos temas; e 4. “Sugestdo de atividades”, se¢do destinada a encaminhar
proposta de atividades para 0s encontros de formagéo (BRASIL, 2015a).

Da forma como os Cadernos de Formacdo estdo estruturados, Ferreira e Fonseca
(2017) afirmam que eles trazem o perfil adequado de um bom professor alfabetizador, que de
acordo com o Pnaic é aquele capaz de garantir os direitos de aprendizagem dos discentes.
Nessa perspectiva, segundo as autoras, esses materiais direcionam o alhar, as escolhas e as
acOes dos professores com orientacdes para o seu trabalho. Segundo as autoras, dentre essas
orientagdes, os Cadernos tratam: da realizacdo dos diferentes tipos de planejamento e as a¢des
necessarias para o professor elabora-lo; das orientacdes de conteudos que devem ser
ministrados; indicacfes de como deve ser o espaco da sala de aula, no que diz respeito a
organizacdo de materiais e dos alunos; traz relatos de experiéncia que propde a postura
adequada para varias situacOes; propostas de atividades; propostas de como registrar;
propostas de como avaliar. Enfim, todos as orientacGes necessarias para que o trabalho do
professor tenha resultados satisfatorios. Outra caracteristica marcante dos Cadernos, é a
grande quantidade de verbos de acBes que acompanha a palavra professor, o que traz uma
ampliacdo do trabalho docente (FERREIRA; FONSECA, 2017).

Com relacdo ao modo como os Cadernos eram usados na formacdo, de acordo com
50% das professoras cursistas, os docentes eram organizados em grupos que realizavam
leitura compartilhada dos textos escolhidos e, posteriormente, tais leituras eram socializadas

nas discussdes feitas pelo grande grupo. Também ocorria a resolucdo de questionarios em
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grupo, tomando como base os Cadernos. As falas a seguir demonstram a dindmica no
momento do trabalho com os Cadernos.

No trabalho com os livros [...] a gente teve trabalhos em grupos na sala. Se
fazia trabalho em grupos para responder questionarios (Profa. Ana).

A gente fazia uma leitura, [...]. A gente estudava mais ou menos um Caderno
por encontro [...] (Profa. Marina).

Eu fazia assim, eu estudava na formagdo com as meninas. Ai pronto, a gente
hoje tem tal tema. Por exemplo, ludicidade, a gente ia trabalhar aquele tema
hoje. A gente ia ler tudo compartilhado. [...] Entdo era feita a leitura e depois
debatia todo mundo junto. E a gente dava opinido do que poderia dar certo e
0 que poderia descartar (Profa. Cecilia).

Nos depoimentos de 60% das entrevistadas foi identificado que esses materiais
formativos ndo eram utilizados na integra. Dessa forma, ndo foram tdo explorados como
previsto. Os encontros eram planejados a partir de fragmentos dos Cadernos selecionados
pelas Orientadoras de Estudos. As falas a seguir expressam essa Vis&o.

Eles [Os Cadernos de Formacdo] ndo eram usados da forma que eu acho que
deveria ser. Era para ser trabalhado o Caderno como um todo. Os Cadernos
eram apenas pincelados (Prof. Amanda).

[...] eu acho que eles ndo eram tdo explorados como deveriam ser, porque
sdo bons materiais, ¢, na minha opinido. E nos encontros [...] a gente via
superficialmente ou entdo a gente via 0 que as Orientadoras de Estudos
achavam que era pra gente ver (Profa. Mariana).

Para 30% das respondentes o curto espaco de tempo, se considerado a grande
quantidade de tarefas a serem realizadas, era o principal fator que ndo permitia que fossem
estudadas todas as tematicas contidas nos Cadernos. Por isso, era apenas Vvisto nos encontros,
0 que os Coordenadores julgavam ser importante. Para 20% das respondentes, a priorizacao
de fragmentos do Caderno, em detrimento de outros, fazia com que os professores perdessem
em sua formacao.

Importante destacar que, na apresentacdo dos Cadernos de Formacao havia destaque
para como deveria ser trabalhado os Cadernos nos encontros, no que diz respeito a carga
horéria destinada ao estudo de cada Caderno da colecdo. Como exemplo dessa forma de
organizacdo dos estudos da formacdo prevista pelo Programa, no ano de 2015, é de que a
colecdo de Cadernos era composta por 10 unidades, e na determinacdo do Programa deveria
ser trabalhado uma unidade por encontro, 0 que na pratica representava o estudo de um
Caderno por encontro. Ao que parece, a carga horaria destinada ao estudo destes materiais era
insuficiente devido a propria organizacdo do MEC. Concorda-se com as entrevistadas que
havia sim uma perda nesse processo de formacdo continuada, quando os Cadernos, que
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traziam fundamentos tedricos, eram pouco trabalhados. Considerando a fala das entrevistadas,
constata-se que a propria forma de organizacdo do curso colaborava para um aligeiramento da

formacéo.

5.2.3. Contribuigdes e dificuldades vivenciadas na formagdo continuada do Pnaic
pelas professoras alfabetizadoras de Juazeirinho/PB

Este item trata das contribuicbes do Pnaic para a formagdo segundo as professoras

alfabetizadoras do municipio de Juazeirinho/PB. Esta organizado em duas partes. A primeira,

contempla a analise das aprendizagens mais importantes e das atividades propostas para

serem realizadas em sala de aula. A segunda, apresenta as dimensdes positivas e negativas da
formacdo proporcionada pelo programa, segundo as entrevistadas.

5.2.3.1. Contribuicbes do Pnaic: aprendizagens adquiridas pelas docentes
alfabetizadoras e atividades propostas para a sala de aula

De acordo com 80% das professoras alfabetizadoras, as principais aprendizagens

obtidas no curso estavam relacionadas a pratica de sala de aula. 40% das entrevistadas

declararam ter aprendido a trabalhar com os alunos de forma mais ladica. O ludico, na visao

das docentes, consiste no uso de atividades que exploram jogos, brincadeiras, dinamicas,

atividades concretas ou qualquer outro tipo de tarefas diferentes das aulas tradicionais que
contemplam apenas o quadro, lapis e caderno, conforme observa-se nos trechos a seguir:

[eu aprendi a] trabalhar com dindmica, trabalhar com jogos. Que eu tinha
dificuldade de trabalhar com jogos, com o ludico. Entdo esse é um ponto
positivo pra mim que eu aprendi na formacao (Profa. Cecilia).

A dindmica, essa histéria do ludico, eu aprendi no Pnaic [...]. Essa historia de
fazer aula diferente, de fazer brincadeiras eu aprendi no Pnaic (Profa.
Estela).

A professora Estela disse dever muito ao Pnaic, pois a pratica que desenvolve em sala
aprendeu na formacdo continuada e ndo em sua formacao inicial. Para a docente, “[...] eu fiz o
curso de Pedagogia, mas o curso em si, ele ndo ensina, porque 0 que vem ensinar mesmo € a
pratica. Entdo, eu posso dizer que a pratica que eu tenho hoje, eu aprendi mais no Pnaic
mesmo”.

40% das respondentes indicaram como uma das aprendizagens mais significativas, no
Pnaic, o trabalho com sequéncias didaticas de forma interdisciplinar, utilizando literatura
infantil ou outro tipo de género textual presente na colecdo de livros do Pnaic. A Professora

Marina enfatizou que a aprendizagem adquirida “expandiu os seus horizontes”, trouxe novas
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ideias, enriquecendo a sua metodologia, fazendo com que ela passasse a elaborar as suas aulas
de forma diferente.

20% das respondentes apontaram que a aprendizagem mais expressiva na formacgéo do
Pnaic consistiu na compreensdo da importancia de atender a necessidade da crianca no que
diz respeito a aprendizagem e & valorizacdo do conhecimento prévio delas, mesmo nos
primeiros anos de escolarizacdo. A fala a seguir, da Professora Alice, mostra essa
compreenséo.

Atender a necessidade da crianca que é a aprendizagem [...] diante desses
estudos continuos, aprendi também a valorizar a criangca quando ela ta
iniciando, valorizar o aprendizado que ela traz de casa que ¢ muito bom. Ela
traz muita coisa boa. E preciso s6 que o professor pare para ouvir e trabalhar
0 que ela traz.

Pelo exposto, observa-se que as aprendizagens marcantes para a maioria das
entrevistadas, que foram deixadas pelo Programa, referem-se as aprendizagens voltadas para o
fazer pedagogico, ou seja, voltadas para a pratica. Ndo houve mencdo por parte das
entrevistadas de que o curso tenha contribuido para aprofundar o conhecimento tedrico sobre

o tema alfabetizagéo, tema central do Pnaic.

5.2.3.2. Contribuicéo das atividades da formacao oferecida pelo Pnaic
Para 70% das respondentes, as propostas de atividades trabalhadas na formacdo do
Pnaic, e desenvolvidas na sala de aula, contribuiram para a dinamizacéo do trabalho docente.
Tais atividades ofereceram as professoras a oportunidade da adogédo de préaticas pedagogicas
diferenciadas das que costumavam trabalhar. As falas a seguir revelam essa compreensao.

[...] Entdo, a gente foi obrigado a desenvolver atividades diferentes do que a
gente vinha trabalhando. [...] Entdo faz com que a gente se mova. Entédo tudo
que faz com que a gente se mova pra mim é bom. Entdo, fez com que a
gente desse uma arrancada [...] (Profa. Marina).

[...] [as atividades propostas] é algo pra renovar a criatividade do professor
(Profa. Amanda).

Para 30% das entrevistadas, as atividades contribuiam para a aprendizagem das
criangas que estavam sendo alfabetizadas, conforme podera ser visto nos trechos a seguir.

[...] a gente via que surtia mais efeito, que tinha mais sentido pra crianca, a
questdo da manipulacdo deles tarem construindo as atividades junto com a
gente (Profa. Marta).

[...] eram vdlidas, porque ali, a partir do momento que vocé leva uma
atividade pra sala, pra ajudar a sua crianga no processo de aprendizagem e
de letramento, todas elas sdo validas né (Profa. Maria).
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Era bom que os alunos gostam de coisas diferentes, né. E eles aprendem
mais quando a gente leva uma coisa diferente pra sala, uma dinamica.
Porque eles acham que vao estar brincando, mas, na verdade, eles téo
aprendendo. Entdo, é valido, com certeza, todas as atividades que eu
apresentei com eles. Foram 6timas, certo? (Profa. Estela).

Apesar das avaliagdes predominantemente positivas dos momentos de formagdo e das
propostas de atividades didatico-pedagogicas para a sala de aula, 40% afirmaram que tiveram
dificuldades na realizacdo de algumas atividades. A Professora Alice afirmou que, quando
tinha dificuldade, fugia da proposta e trabalhava o tradicional.

E com Portugués, a questdo que eu fugia um pouco. Porque entrava muito a
questdo de texto, nera? A musica, que a gente tinha que ensinar a ler
cantando, brincando. [...] mas, quando chegava nessa parte ai, eu nao
obedecia muito. Ai eu fugia um pouco. Eu ndo trabalhava muito a musica,
porque eu sentia dificuldade [...] ai era onde eu fugia né? Ai eu voltava para
meu quadro de giz e trabalhava o tradicional ‘B A BA’ (Profa. Alice).

Apenas a Professora Alice indicou que ndo cumpria, “fugia”, de algumas propostas
do Pnaic. Mas, a sua fala pode revelar, por um lado, as dificuldades de outras docentes no
instante da implementacdo das propostas do curso, ao perceberem as incoeréncias entre o que
era proposto e a realidade vivida, fazendo-as recorrer a algumas praticas tradicionais. Por
outro, a fala da Professora Alice pode revelar a possibilidades de resisténcia das docentes
cursistas do Programa que ndo concordavam com o projeto de formacdo oferecido pelo

governo federal.

5.2.3.3. Dificuldades encontradas pelas docentes alfabetizadoras de
Juazeirinho/PB na execucdo das atividades propostas pelo Pnaic
A docentes entrevistadas destacaram dificuldades na implantacdo de propostas
didaticas aborda das na formagdo do Pnaic. Entre as dificuldades identificadas destacam-se a
falta de infraestrutura adequada das escolas e a auséncia de materiais didaticos pedagdgicos
(80%) e o curto espaco de tempo para executar as atividades (40%).
Em relacdo a falta de infraestrutura e de recursos materiais nas escolas, a Professora
Leticia apontou a falta de materiais didaticos para a realizacdo de algumas atividades
propostas. A docente apontou, inclusive, a falta de recursos pedagogicos®! que deveriam ter

sido assegurados pelo Pnaic, a exemplo das colecdes de livros de literatura infantil, jogos

81 90% das professoras disseram que em sua escola chegaram as colecdes dos livros de literatura infantil,
enquanto 10% das entrevistadas afirmaram que sua escola recebeu apenas alguns livros da Colecdo de livros de
literatura infantil do Pnaic. Somente 10% informou ter recebido os jogos de alfabetizacdo do Pnaic. Nao foi feita
nenhuma mencdo da chegada, nas escolas, de tecnologias educacionais de apoio para a alfabetizacao.
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pedag0gicos para apoio a alfabetizacdo, tecnologias educacionais de apoio a alfabetiza¢do. O
envio desses materiais para as escolas estava previsto na Portaria 867/2012,

Um exemplo da falta de material didatico-pedagogico na escola e do empenho de uma
Professora para cumprir uma sequéncia didatica proposta pelo Pnaic, consiste na experiéncia
realizada pela professora Marina tendo como referéncia o livro de literatura infantil “O bolo
de chocolate”, conforme pode ser observado no depoimento a seguir.

[...] Lembro de uma [sequéncia didatica] que era ... 0 nome

do livro era “O bolo de chocolate”. E uma receita! [...] Eu
elaborei os slides. Tive maior trabalho de levar data show
pra escola, porque sO tinha um data show no municipio.
Mas, eu levei e a gente fez a leitura e levou os ingredientes.
Cada um levou uma parte e a gente fez esse bolo na escola.
A escola ndo tinha forno. A gente pediu a vizinha da escola,
era na zona rural na época. A gente assou o0 bolo. A gente,
tinha a cobertura do bolo também no livro. E a gente assou
0 bolo, comeu o bolo. [foram trabalhadas] as medidas de
capacidade que trabalha: xicara, quantidade, é, matéria
prima, e 0 ovo. E, o que é que a gente faz com o ovo? Os
derivados do leite, o trigo vem de onde? E a gente comegou
a fazer uma sequéncia de estudos que gquase que ndo tinha
fim. Eu digo, o livro bem curtinho e a gente trabalhou ele
mais de 15 dias. Porque ndo faltava assunto. Porque a gente
entrou, quem é o maior produtor de trigo no Brasil? Isso era
uma sala multisseriada e a gente tentava passar pra que
todos acompanhasse de alguma forma. Quem € que mais
plantava trigo? Eles sdo da zona rural, entdo, eles entendiam
muito bem sobre isso. E, quem é que tinha vaca em casa?
Qual é o procedimento? Quem é que maneja o leite? A
gente pode tomar o leite in natura? Esses questionamentos
que a gente faz na sala de aula, que vai produzindo um
aprendizado consistente. a gente faz logo a leitura nao
verbal. Tinham as crian¢as que ndo liam. Entdo a gente
trabalhou a capa: o que é que tem na capa? O que é que a
capa t4 dizendo? E aqueles que estavam no nivel de silabar,
comecaram a juntar “bolo” [...] e a gente comegou a inserir
as complexas quando foi falar dos ingredientes. A gente
elaborou umas fichas com algumas palavras que tinha no
livro [...] através das fichas, a criangas iam identificando os
ingredientes. Colocava |4, a foto do ingrediente, 0 nome do
ingrediente, pra fazer essa relagdo. [...] Entdo, a gente
passou cerca de 15 dias trabalhando esse livro e o final foi
justamente [...] a gente fazendo esse bolo. [...] Entdo, a
gente fez algo que foi pra mim e pras criangas foi muito
marcante (Profa. Marina).

Observa-se que para a realizacao dessa sequéncia didatica, a professora e seus alunos
tiveram que levar os ingredientes para preparar a receita do bolo, como também, contaram

com a ajuda de uma moradora da comunidade rural em que a escola estava situada, que
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forneceu o forno de sua casa para assar o bolo, visto que a escola ndo possuia um fogdo com
forno. Na realizacdo dessa atividade, a professora enfrentou desafios que, com o seu esforco,
foram vencidos, no que diz respeito a conseguir um data show, ja que a sua escola nao tinha,
conseguir os ingredientes e utensilios de cozinha para a preparacéo da receita e conseguir um

forno para assar o bolo.

Estdo expressos nesse relato a materializacdo de, pelo menos, trés principios propostos
pelo Pnaic: da socializa¢do, quando a professora “entende” que nao pode trabalhar sozinha e,
por isso, utiliza a sua comunicagdo como ferramenta no exercicio profissional para mobilizar
0S sujeitos e conseguir cumprir a sequéncia didatica; do engajamento, quando a professora
utiliza o seu conhecimento frente aos desafios postos; e, principalmente, da colaboracéo,
quando a professora busca incansavelmente assegurar a realizacdo da atividade, colocando em
pratica a participacdo, a apropriacdo, o pertencimento, aspectos implicitos nesse principio.
Observa-se que a realizacdo da sequéncia didatica gera um esfor¢o imenso da professora para
suprir as deficiéncias e caréncias materiais da escola. Desse modo, a docente responsabiliza-
se pela viabilizagdo do sucesso da proposta.

Pesquisa realizada por Araujo, Fernandes e Souza (2018), com professores oriundos
de varios municipios do estado de Sergipe e participantes do Pnaic, revelou que dentre os
principais desafios enfrentados pelos docentes em sala de aula no processo de alfabetizacdo,
tendo como referéncia a formacao continuada do Pnaic, estdo as condi¢Ges precarias das
escolas que ndo oferecem estrutura adequada para que haja um bom aprendizado. Nesse
estado, as professoras apontaram a existéncia de escolas precisando de reformas, espaco
insuficiente, salas de aulas sem ventilacéo, falta de materiais didaticos, auséncia de biblioteca,
falta de carteiras para os alunos e banheiro em péssimas condic¢des. De acordo com o0s autores,
fica inviavel a obtencdo de um bom desempenho na aprendizagem dos alunos quando nao ha
recursos basicos disponiveis que auxiliam no trabalho dos Professores Alfabetizadores.

A realidade do municipio de Juazeirinho/PB, como também a realidade apontada
anteriormente, faz pensar que o governo federal busca o alcance de resultados na
alfabetizacdo apenas por meio da formacdo de professores. Conforme Souza (2014), o
Programa deixa a entender que o problema da aprendizagem esta ligado diretamente ao modo
de ensinar. Nesse contexto, sdo desconsideras a auséncia de estrutura fisica e de materiais
adequada e necessaria para o desenvolvimento dos alunos e, sobretudo, para o trabalho do

professor.
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De acordo com Silva e Souza (2013), é urgente a necessidade da adocdo de medidas
politico-educacionais nos municipios e regibes mais necessitados, com devido respaldo
financeiro-orcamentario e em carater suplementar, capazes de atacar as desigualdades
socioinstitucionais, ndo apenas na perspectiva de igualar os municipios brasileiros, mas
também no sentido de irem além, alcancando padrdes de dignidade no atendimento e
realizacdo do direito a educacdo publica de qualidade.

90% das professoras entrevistadas informaram que os materiais utilizados em sala de
aula para a execucdo das sequéncias didaticas propostas pelo Programa, eram custeados pelas
préprias professoras. Apontaram, ainda, que muito do que o Pnaic exigia no que se referia a
organizacdo material da sala de aula, era viabilizado com recursos financeiros das proprias
professoras. A professora Marina, por exemplo, ironizou sobre essa pratica presente nas
escolas o municipio, afirmando: “Mas, professor que ndo gasta, ndo € professor mesmo!”. As
falas a seguir mostram essa percepcao das Professoras entrevistadas.

Os outros materiais ... € bom a gente frisar e enfatizar que a gente comprava.
A gente pagava. A gente mandava fazer, por exemplo, eu fiz mencdo dos
cantinhos de leitura, entdo o professor ele tinha que de alguma forma
produzir. E a gente pra produzir, a gente tem que gastar (Profa. Marina).

Os materiais que precisava, eu comprava para 0s meus alunos, para a minha
sala de aula. Comprava com o meu salario (Profa. Alice).

Eu comprava alguns materiais para trabalhar com os alunos, na sala, as
propostas do Pnaic. [...] Eu trabalho numa escola que ndo tem nada. Pra
comecar, nem folha de oficio tem (Profa. Maria).

Nesses depoimentos identifica-se os principios formativos do engajamento e da
colaboracgdo, que orientam o Pnaic, que visam gerar o convencimento do professor para
assumir isoladamente a responsabilidade pela implementacao das sequéncias didaticas.

Sobre a falta de tempo das professoras para a efetivacdo das atividades pedagogicas
propostas pelo Pnaic foram identificadas, nas entrevistas, duas dimensdes. A primeira consiste
no reduzido tempo existente, entre um encontro de formacgéo e o préximo, para a preparagéo e
o desenvolvimento das sequéncias didaticas. A realizacdo das sequéncias compreendia a
preparacdo, a execucao e o registro da experiéncia em relatério a ser apresentado no proximo
encontro do Pnaic para a socializacdo com os pares. Essa dificuldade era ampliada, porque a
escola ja possuia o planejamento oriundo da Secretaria Municipal de Educacdo. Nessas
situacOes, as professoras buscavam conciliar o calendario da rede municipal com o calendério
do curso. De acordo com 30% das entrevistadas, o curto espaco de tempo, algumas vezes,
comprometia os resultados esperados pelas Orientadoras de Estudos e pelo Programa.
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A segunda dimensdo refere-se a carga horaria do professor prevista para o
cumprimento de suas atribuigdes docentes. De acordo com 40% das entrevistadas, as
atividades de formacdo e de preparacdo das aulas do Pnaic ampliavam o trabalho do
professor, dificultando o cumprimento das propostas de ensino vindas do Programa.

A Professora Cecilia relatou que as atividades propostas pelo Pnaic demandavam dos
docentes um tempo maior para a elaboragdo e a aplicacdo em sala de aula. Tal situacdo
permite afirmar que a formagdo oferecida pelo Pnaic contribuiu para a intensificagdo do
trabalho docente, ja que aumentava as atividades sob sua responsabilidade. Indicadores dessa
intensificacdo podem ser observados nos trechos a seguir.

Entdo, o Pnaic era assim, se vOocé quisesse seguir ele, vocé ia ter um
pouquinho de trabalho, porque eram atividades diferentes. Nao era aquela
atividade de vocé chegar com um livro e passou no quadro e pronto. N&o!
Vocé ia pensar, vocé ia ver. la ... tinha todo esse sistema de vocé ver como €
gue voceé ia preparar essa aula. Entdo precisava de uma xerox, precisava de
uma coisa que chamasse a atencdo, pra que despertasse neles. [...] (Profa.
Cecilia)

[...] dava mais trabalho [as atividades do Pnaic], ndo resta duvida, porque
vocé tem que planejar tudo, tem que buscar material, que o mais dificil de
todo o programa é que tem uma proposta bacana, mas ndo tem o material
didatico pra vocé colocar essa proposta em pratica. A escola ndo oferece,
entdo o professor é quem tem que correr atrds se quiser fazer um trabalho de
acordo com a proposta do programa (Profa. Amanda).

A gente ja vinha de uma jornada de 20, 40 horas na semana de trabalho, para
passar o fim de semana trabalhando [nos encontros de formag&o]®, era muito
complexo. [...] A gente passava o dia inteiro no encontro e no inicio da tarde
ja tava todo mundo exausto (Profa. Ana)

Era uma metodologia trabalhosa [...] tinha muita exigéncia. [...] Lembro de
uma que era trabalhar um género textual em LIBRAS. [...] Escolhi uma
fabula “O sapo caiu do céu” [...]. Ai eu tive que me virar, porque eu nao
tinha nenhum dominio, nenhum conhecimento de LIBRAS. S6 o alfabeto. Ai
eu fui pesquisar a questdo [da LIBRAS], ai eu fui montar a histéria em texto
e em desenhos. [...] Fui elaborar as atividades impressas, o estudo do texto e
a interpretacdo (Profa. Marta).

Garcia e Anadon (2009) conceituam a intensificacdo do trabalho docente como a
ampliacdo das responsabilidades e atribuicdes no cotidiano escolar dos professores,
considerando 0 mesmo tempo de trabalho, indo além das tarefas instrucionais e pedagdgicas
para abarcar varias questdes, dentre elas o desenvolvimento de atividades de formacdo que

Ihes proporcione rever habilidades e competéncias necessarias a educar as novas geragoes.

82 No municipio de Juazeirinho/PB os encontros do Pnaic ocorriam em um sabado por més, no turno manha e
tarde.
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Segundo Oliveira (2009), o processo de intensificacdo do trabalho docente resulta da
ampliacdo de demandas trazidas pelas politicas mais recentes em que o professor é chamado a
desenvolver novas competéncias necessarias para o pleno exercicio de suas atividades
docentes. Esse processo, além de comprometer a salde desses trabalhadores, pde em risco a
qualidade da educacdo, na medida em que esses profissionais encontram-se em constante
situacdo de ter que eleger o que consideram central e 0 que pode ficar em segundo plano,
diante de um contexto de sobrecarga e hipersolicitacdo, cujas fontes estdo nas infindaveis e
crescentes demandas que lIhes chegam dia apés dia (OLIVEIRA, 2009).

As analises de Ferreira e Fonseca (2017) e Luz (2018), também, identificaram que a
implantacdo da formagdo continuada do Pnaic contribuiu para a intensificagdo do trabalho
docente. De acordo com Ferreira e Fonseca (2017), o aumento das atribui¢cbes docentes
ocorreu pelo fato do Pnaic estar aliado a cultura da performatividade, disseminada no Brasil a
partir das reformas da década de 1990 e fomentada pelas orientacbes da OCDE no que diz
respeito a formacéo de professores.

Para Luz (2017), a formacdo continuada do programa em estudo tende a proporcionar
a intensificacdo do trabalho docente devido a ampla jornada de trabalho em que o docente é
submetido em turmas numerosas, em que eles precisam dedicar mais esforcos com vistas a
alcancar maiores resultados nas avaliacbes nacionais. Somado a isso, eles ainda precisam
atuar em condicdes ndo favoraveis de trabalho, tais como: falta de recursos, falta de tempo
para a formacdo continuada e salarios reduzidos, o que segundo a autora resulta na
precarizacdo do trabalho docente.

As entrevistadas, também, apontaram dificuldades, no Pnaic, relativas as Orientadoras
de Estudos. Tais dificuldades referiram-se ao perfil das Orientadoras participantes e a
constante troca dessas profissionais, 0 que, segundo as entrevistadas, acarretou uma
descontinuidade na formacéo no nivel local.

40% das entrevistadas fizeram criticas acerca do perfil das Orientadoras de Estudos
gue ministraram a formacao do Pnaic no municipio de Juazeirinho/PB. Para as respondentes,
algumas Orientadoras tinham um nivel de formacéo insatisfatorio, apresentavam dificuldades
em ministrar alguns conteddos, bem como demonstravam inseguranca durante os encontros
do curso. Foi apontado pelas Professoras Helena, Leticia e Maria a necessidade de rever a
capacitacdo das profissionais que estdo sendo incumbidas de compor a equipe de formacéo

local.
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Para as cursistas, 0s principais requisitos que um bom Orientador de Estudos deve
possuir é ser estudioso da educacdo/pesquisador; possuir 0 dominio de conhecimentos
tedricos, que permitira o Orientador participar da sua formacao nos polos e, posteriormente,
ter condigdes de oferecer uma formacao solida e satisfatoria aos Professores Alfabetizadores;
e dispor de dedicacdo total — concedida pela Secretaria Municipal de Educacdo — para estudo
e 0 planejamento da formacdo, como também para o acompanhamento das Professoras
Alfabetizadoras na sala de aula.

Houve, também, criticas relativas ao fato das Orientadoras de Estudos terem assumido
a referida funcédo por indicacdo politica. A Professora Leticia explicita e exemplifica bem essa
opinido: “A gente sente essa caréncia desses formadores ndo ter esse preparo [refere-se a uma
base teorica]. Eu sei [...] que esses cargos acontecem, muitas vezes, por indicagdo politica. E a
gente sabe que isso ndo é bom! ™.

Esta forma de definicdo das Orientadoras de Estudos ndo estd em consonancia com as
OrientacOes da Resolucdo n° 4/2013 do Pnaic, que prevé que os profissionais que irdo atuar
no Programa devem ser definidos por meio de “processo de selecdo publica e transparente,
livre de interferéncias indevidas, relacionadas seja a lagos de parentescos, seja a proximidade
pessoal, respeitando-se estritamente 0s pré-requisitos estabelecidos” (BRASIL, 2013b, p. 7,
art. 13). No entanto, de acordo com as entrevistadas, na realidade do municipio de
Juazeirinho/PB foram mantidas velhas praticas do clientelismo, ainda ndo superadas, que
beneficiam alguns servidores lotados na Secretaria de Educacdo em troca de favores politicos.
Tais préaticas, na maioria das vezes, desconsidera a formacdo e a experiéncia profissional dos
indicados, 0 que muitas vezes acarreta 0 comprometimento da funcéo que realizam.

40% das respondentes apontaram que houve a mudanca frequente de Orientadoras de
Estudos durante os cinco anos de vigéncia do Programa. No ano de 2013, foi indicado um
grupo de Orientadoras de Estudos pela Secretaria de Educacdo do municipio. Essa equipe foi
substituida totalmente no ano de 2015, parcialmente em 2016 e totalmente em 2017%,

Observa-se entdo, que Juazeirinho/PB teve a troca praticamente anual dos seus Orientadores

8 No ano de 2015, houve a substituicdo do cargo de prefeito do municipio de Juazeirinho, por motivo de
rendncia. Essa mudanca na politica partidaria local, teve como uma de suas consequéncias a mudanga na equipe
de formacéo local e coordena¢do municipal do Programa. No ano de 2016, a troca se deu a pedido dos préprios
Orientadores de Estudos. No ano de 2017 uma nova equipe assumiu, devido a mudanca no poder executivo.
Entre 2013 a 2017 houve também a mudanca na Coordenacdo municipal do Programa, nesse periodo passaram
trés Coordenadores municipais na gestdo local do Programa (Informagdes obtidas a partir da minha participacéo
no Programa como professora cursista).
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de Estudos durante a vigéncia do Programa. Conforme as entrevistadas, essas mudancas
geraram dificuldades no curso de formagdo continuada relacionadas a modificagbes na
metodologia e no curso do Programa. As opinides das entrevistadas expressaram algumas
dessas dificuldades.

Durante o periodo de quatro anos, teve varios grupos de Orientadoras. [...] 0
primeiro grupo era mais bem preparado do que o segundo grupo [...] O
primeiro em termo de formagdo de metodologia na minha concepgdo, eram
pessoas mais bem preparadas pra passar de como vocé trabalhar na sala. [...]
(Profa. Helena).

[...] na realidade, por questdes politicas ai mudou os orientadores, e eles ndo

tinham tanta habilidade como os primeiros. [...] com isso ai colocaram
pessoas que ndo eram preparadas [..]. Entdo, por isso trazia uma
desmotivacgdo pra gente que tava na area a bastante tempo, que tinha o curso
superior e via gente que ndo tinha habilidade nenhuma com educacao.
Parecia que tinha estudado trés frases de efeito em casa e jogava la. [...] Mas
assim, ndo surtiu o efeito esperado porque, a gente ndo conseguia absorver o
que era trabalhado. A gente produzia sé la, ndo mais produzia na sala de
aula. A, isso desmotivou geral (Profa. Marina).

No que se refere as Orientadoras de Estudos, os Documentos Orientadores do Pnaic,
dos anos 2014 e 2016, propdem a permanéncia delas no Programa para que haja continuidade
nas acOes de formacao. As falas das entrevistadas revelaram que a descontinuidade prejudicou

0 proposito do Programa em assegurar o acompanhamento da formacéo continuada.

5.2.3.4. Dimensdes positivas e negativas da formacdo do Pnaic apontadas pelas
professoras cursistas

As entrevistadas apontaram as dimensdes positivas existentes na formacao continuada
ao longo de sua participacdo no Pnaic. Nesse aspecto, foram identificadas respostas bastante
diferenciadas.

Uma dimensdo visualizada como positiva foi a bolsa. Para 70% das entrevistadas, a
concessao desse recurso auxiliava na operacionalizacdo das propostas pedagogicas da
formacdo, e era vista como um incentivo. As falas destacadas expressam essa visao das
docentes.

[...] eu considerava boa. [...] a gente tava recebendo um incentivo. E como a
gente gastava, a gente ja tinha de onde tirar esse gasto. [...] E, porque as
vezes tinha livros, e eu usei um que falava as frutas. A gente foi comprar
fruta, e a gente foi montar uma série de atividades. Tinha que ter dinheiro.
(Profa. Marina).

Relevante [a bolsa] levando em consideragdo que as propostas do Pnaic
exigiam uma certa disponibilidade do professor. Questdo de material, né?
pra proporcionar um trabalho eficaz, em relagdo as propostas do Pnaic. E
muitas vezes a escola ndo disponibilizava, e sem a bolsa o professor tem que
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disponibilizar do bolso dele. [...] A bolsa ela era um incentivo [...] (Profa.
Leticia).

Era um incentivo pra gente [...] acabava servindo para a compra de materiais
para as aulas (Profa. Amanda).

Ao observar o depoimento das professoras Marina, Leticia e Amanda, é relevante
ainda destacar que as professoras tiveram que se render ou se adequar, no seu dia a dia, a
cultura da performatividade exigida pelo Pnaic, visto que seus relatérios e videos, com o
registro das atividades realizadas em sala de aula, eram avaliados pelas Orientadoras de
Estudo nos encontros e posteriormente esses materiais eram submetidos na plataforma do
Programa, para serem mais uma vez avaliados formalmente pelas ministrantes do curso, pelas
Professoras formadoras e para uma prestacdo de contas ao MEC. O recebimento da bolsa
estava condicionado a uma boa avaliagdo. Tal situacdo pode ter contribuido para que as
docentes “fabricassem” em seus registros os comportamentos propostos pelo programa.

80% das professoras afirmaram utilizar a bolsa de estudo na compra de materiais
didatico-pedagdgicos para viabilizar a concretizagdo das atividades propostas na formacao.
Explicaram que para materializar as sequéncias didaticas e os projetos, além de organizar o
ambiente escolar solicitado pelo Pnaic, se fazia necessario uma vasta lista de materiais nao
disponibilizados pelo Programa, ou mesmo pela escola.

A realidade narrada pelas docentes da rede municipal de Juazeirinho/PB vai ao
encontro da analise de Martins (2016), quando afirma que o fornecimento da bolsa do Pnaic
tornou-se um complemento salarial dos profissionais e passou a ser compreendido como uma
benesse mobilizadora para a garantia da execucao das aces do Pacto em sala de aula.

As professoras Helena e Leticia informaram que além da utilizacdo o da bolsa de
estudos para a aquisicdo de materiais, a utilizavam, também, para realizar as refeicGes e pagar
o0 deslocamento nos dias de encontro de formacéo, tendo em vista que elas moravam em outro
municipio.

Enguanto em questdes anteriores as desenvolturas de algumas Orientadoras de Estudos
foram criticadas por algumas respondentes, 30% destacaram a metodologia utilizada pelas
Orientadoras de Estudos, como sendo uma dimensdo positiva, ja que foi apontada por elas
como dindmica e por trazerem sempre propostas diferenciadas. As opinifes das respondentes
podem ser observadas no excerto:

um ponto positivo [da formacdo] para mim, era como elas [as Orientadoras
de Estudos] explicavam pra gente. Pra mim foi bom. Elas sempre buscavam
né? dinamizar por conta do trabalho da gente que ja era puxado, né” (Profa.
Cecilia)
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O que eu mais gostei, € como eu ja disse, a dindmica como elas trabalhavam
com a gente. Foi muito bom, era diferente. As propostas eram boas (Profa.
Estela).

20% apontaram as propostas de atividades praticas indicadas, com destaque para as
sequéncias didaticas, conforme exemplifica a fala da Professora Marta “[era positivo] as
atividades de sala aula e o trabalho com sequéncias didaticas, porque € uma coisa que surtia
efeito” (Profa. Marta). 20% das professoras se referiram a0s momentos de troca de saberes, de
experiéncias e de socializacdo com os pares, que, segundo elas, auxiliavam na resolucdo de
problemas da sala de aula e das dificuldades enfrentadas na condugdo do processo de
alfabetizacdo das criangas. A fala da professora, em forma de citacdo abaixo, exemplifica a
opinido das respondentes.

Um aspecto positivo foi a troca de saberes, ne? porque a gente ndo pode
dizer que tem todo saber. [...] A questdo da habilidade que cada um tinha [...]
De como a gente lidava na situagdo de sala de aula. De como a gente
resolvia de tudo voltado para sanar aquela lacuna do processo de
alfabetizagdo. Entdo assim, de t& junto, de trocar figurinha (Profa. Helena).

Pelo exposto, a fala da professora Helena demonstra como o Programa oferecia
momentos em que era valorizado o conhecimento técito, ou seja, aquele conhecimento
advindo da prética, das experiéncias. Ndo que esse conhecimento ndo tenha importancia, mas
as discussbes em uma formacdo ndo podem ser baseadas apenas neles. Como ja dito
anteriormente, o que deve embasar uma pratica pedagogica é a pratica discutida junto a teoria,
com um constante equilibrio entre esses dois polos.

10%, uma docente, apontou o estimulo ao professor para trabalhar contetidos de forma
ludica. 10%, uma docente, apontou os Cadernos de Formacdo disponibilizados com os
respectivos conteudos de formacdo. 10%, uma docente, pontuou tudo como sendo positivo na
formacao, ja que a sua participagdo auxiliava na necessaria tarefa de levar “novidades” para a
sala de aula. As falas das respondentes podem ser observadas respectivamente:

Foi positivo é, a questdo de assim, do estimulo que a gente acaba tendo de
trabalhar o conteido de uma forma diferente, de forma lGdica (Profa.
Amanda).

[como positivo] O material que é maravilhoso, se soubermos explorar.
Também os contelidos dos materiais (Profa. Ana).

De positivo, eu acho que eu vou citar tudo. [...] foi uma coisa que eu fiz,
participei e nunca me arrependi, porque eu sabia que eu levava mais
novidade para a minha sala (Profa. Alice).
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As Professoras entrevistadas também elencaram as questbes observadas como
negativas na formacdo. As respostas foram bastante diversificadas, contemplando
principalmente criticas em torno da formacéo de um modo geral.

A bolsa também foi pontuada como dimensdo negativa no que se refere a seu valor.
40% das respondentes consideraram o valor da bolsa pequeno e que o valor pago deveria ser
maior. Para 10%, uma entrevistada, dinheiro ndo é uma boa forma de incentivar o professor,
pois, muitos docentes acabavam demonstrando interesse apenas no recebimento do auxilio
financeiro. Todas as entrevistadas reclamaram, também, do fato de o pagamento ocorrer
sempre atrasado. Segundo 20% das entrevistadas, esse atraso da bolsa inviabilizava a
realizacdo de propostas pedagdgicas do Programa.

20% das respondentes mostraram o descontentamento com o fato de ser pago valores
diferentes aos Professores Alfabetizadores e as Orientadoras de Estudos visto que essas
recebiam um valor maior. A fala da Professora Ana revela esse descontentamento: “Eu
achava muito [dinheiro] para o pouco que elas [as Orientadoras de Estudos] faziam” (Profa.
Ana).

Quando a bolsa deixou de ser paga, a Secretaria Municipal de Educacdo de
Juazeirinho passou a permitir que 0s encontros ocorressem em dias letivos, no proprio horario
de trabalho de professor, dispensando inclusive os alunos no dia de aula. Tal iniciativa parece
revelar que a Secretaria Municipal de Educacdo compreendia a concessdo da bolsa como
pagamento para que os docentes frequentassem os encontros de formacéo. Possivelmente, esta
foi uma estratégia adotada pela Secretaria para ndo diminuir a participacdo do publico alvo do
Programa. Porém, relatou Helena, que os docentes iam aos encontros, mas, a maioria deles,
ndo participava de toda a carga horaria da formacéo.

Foi observado que pagamento da bolsa de estudos foi um balizador positivo no
estimulo e na frequéncia nos cursos de formacdo e sua suspensdo, em 2017, contribuiu
significativamente para a desmobilizacdo e o desinteresse das docentes em analise.

Outra dimensdo negativa, observada na fala de 30% das entrevistadas, foi a de que,
nos ultimos dois anos de vigéncia do Pnaic (2016 e 2017), a formacdo ter sido oferecida

praticamente no ultimo trimestre do ano, ou seja, ja no término do ano letivo.

O Programa chega muito tarde, né? Era para chegar desde o inicio do ano
pra ajudar mais. Porgque esse curso quando vem chegar ja é tarde (Profa.
Maria).
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A formacéo comecga no final do ano. Ndo tem mais sentido comegar uma
formagdo no final do ano. Pra vocé ter um bom resultado vocé tem que ter
esse pontapé desde o inicio do ano [...] (Profa. Marta).

A Professora Amanda fez referéncia a formagdo do Pnaic em municipios que, segundo
ela, teve uma experiéncia exitosa. Ao relatar este exemplo, foi percebido a intencdo de
comparacdo, como se a formagdo no municipio de Juazeirinho ndo tivesse experimentado o
mesmo éxito. De fato, como o Brasil é um pais de grande extensdo territorial, certamente, por
mais que o Programa apresente 0s seus principios e estratégias formativas que se quer
desenvolver em todas as localidades, de forma padronizada, ndo se conseguiria efetivar uma
formacdo homogénea em todo o pais. Além disso, existem municipios e até mesmo estados
que ja possuem uma cultura de oferecer formacéo continuada aos professores, como iniciativa
propria.

20% das docentes apontaram a metodologia de algumas Orientadoras de Estudos,
considerando que elas ndo prestavam 0 necessario acompanhamento aos professores
alfabetizadores e demonstravam inseguranca e despreparo do ponto de vista do dominio
tedrico necessario para 0 que estava sendo ministrado. Mais uma vez, as entrevistadas
revelaram sua percepcao sobre o trabalho das Orientadoras de Estudos no curso de formacéo,
SO que dessa vez, de uma forma negativa, critica e de reprovacdo. Acredita-se que as opinides
observadas acerca das ministrantes do curso tenham se dado devido ao “rodizio” desses
profissionais nos cinco anos de vigéncia do Programa no municipio, que fez gerar varias
avaliacGes negativas sobre a equipe local de formacdo. Na percepcéo da Professora Leticia:

As Orientadoras, muitas vezes, demonstravam estar perdidas na formacéo.
Parecia que elas ndo tinham um conhecimento firme daquilo que tavam
passando. [...] elas reclamavam muito das formacGes que elas passavam, que
0 que passava pra gente era o que a formacdo passava. [...] Entdo, ou tinha
uma falha na formacéao delas ou na nossa. Na delas que quando chegava pra
gente deixava a desejar. E, muitas vezes, quando a gente questionava alguma
ajuda, algum suporte pra gente fazer isso, elas diziam que ndo tinham. Que
era isso que tinha sido passado pra elas, né? (Profa. Leticia).

20% das professoras questionaram o fato da formacéo ndo ter um lugar especifico para
ocorrer. No municipio de Juazeirinho/PB, os encontros ocorriam no auditério do municipio,
ou nas escolas urbanas do municipio, concentrando todos os cursistas em sd espaco. Em
algumas vezes, eram espacos pequenos se considerando-se 0 nimero de cursistas. Na visao da
professora Alice, a aglomeracdo em peguenos espacos comprometia, inclusive, o rendimento

das cursistas. Sobre esse assunto, a Professora destacou 0s seguintes pontos:
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O que eu ndo gostei nas formacgdes foi o local. N6s passamos por tantos
prédios pra formacdo. Era muito apertado a sala, era muito aluno
[Professoras cursistas]. Ai aquela conversa. Que sempre tem aquelas pessoas
que ficam com conversas paralelas que ndo tem nada a ver com o que vocé
ta fazendo. [...] E n6s passamos por varios locais que ndo era adequado
(Profa. Alice).

Além disso, de acordo com 10%, uma professora, o fato de algumas propostas de
atividades praticas ja serem bastante conhecidas, fazia com que outro ponto negativo surgisse:
“algumas atividades eu ja fazia em sala” (Profa. Helena). 10%, uma professora, indicou o
cansaco dos encontros quando se estendia por oito horas seguidas aos sédbados. Como
destacou a Professora Estela: “era negativo o cansago, porque as vVezes a gente passava o dia
todo. Ou entdo fazia corrido®*. O cansago eu acho que era o ponto negativo [...]”.

10%, uma docente, considerou como negativo a realizagdo, somente, de discusséo das
propostas de sequéncias didaticas, ndo mais sendo solicitado, pelas Orientadoras, a realizacao
em sala de aula®. Para ela, esta situagdo fez com que a formagao passasse a acontecer apenas
como preenchimento de tempo. Para ela, “Foi negativo quando a gente passou a trabalhar com
os professores sem pedir o resultado das salas de aula. Pra mim ficou essa lacuna muito
grande” (Profa. Marina).

10%, uma professora, mencionou que 0 momento do seminario final foi marcado por
uma espécie de competicdo, em que muitas professoras buscavam se sobressair em relacéo as
demais, expondo producdes que ndo resultaram de atividades feitas pelos alunos, mas, pelas
proprias docentes. Nesse sentido, a Professora Amanda salientou que

[era negativo] camuflar atividades, [...] a gente tinha um projeto final, né? A
gente se reunia, apresentava os trabalhos feitos [...] entdo muitos daqueles
trabalhos eram feitos pelo préprio professor. Mas, a ideia principal ndo era
para o aluno fazer? [...] porque, ai fazia aquele espetaculo de coisas lindas
(risos) material riquissimo. Era uma coisa que nao era feito pelo aluno.
Entdo, pra mostrar, pra tirar foto (Profa. Amanda).

Em outras pesquisas, foram identificadas, similarmente, dimensGes negativas
envolvendo a formacao do Pnaic. Amaral (2017) pontuou a abordagem de muitas tematicas na

formacdo em um curto espaco de tempo. Também foi apontado que o0s encontros eram vistos

8 Horario corrido diz respeito aos dias em que era acordado com as cursistas em ficar no encontro, sem intervalo
de almogo para ao invés de oito, cumprir apenas seis horas de formacao.

8 A professora Mariana indicou que essa mudanca ocorreu por conta da troca de Orientadoras de Estudos.
Segundo ela, as novas Orientadoras mudaram a forma de trabalhar com os cursistas.

150



como cansativos pelos professores devido a dupla jornada de trabalho, o que comprometia o
rendimento dos cursistas na formacao.

Oliveira e Parisotto (2017) identificou a falta de tempo dos Orientadores de Estudos
para se dedicarem aos estudos do curso, tendo em vista a dupla jornada de trabalho que
também enfrentavam. Os autores referiram-se, ainda, a falta de acompanhamento e respaldo
dos Orientadores, que ndo conseguiam atender as davidas das professoras nas discussdes e 0
cansaco dos professores, posto que, na maioria das vezes, estes ocorriam aos sabados e muitos
deles ja vinham de uma dupla jornada de trabalho. Considerando as dimensdes negativas
observadas nas pesquisas de outras localidades, pode-se dizer que esses limites se aproximam
das dificuldades identificadas na realidade local.

No que diz respeito as dimensdes positivas e negativas, pode-se dizer que o Programa
apresentou fragilidades em seu desenho nacional e algumas delas foram aprofundadas no
nivel local, conforme foi observada nas falas de algumas respondentes. Apesar dos limites
apontados pelas entrevistadas, foi possivel identificar que o Pnaic possibilitou ganhos para as
docentes e suas salas de aula, ja que contribuiu para a mobilizacdo das professoras e lhes
proporcionou propostas de aulas diferenciadas. Por sua vez, as condi¢cdes objetivas de
trabalho das docentes, na maioria das vezes, confrontaram-se com as orientagdes do curso,
dificultando sua implantacéo, a despeito dos esforcos das docentes.

Considerando a auséncia de iniciativas de formacgdo continuada de professores no
municipio de Juazeirinho/PB, a Pnaic destaca-se com um importante momento de encontro
dos docentes e de discussdo coletiva, esse foi o que de mais positivo foi apontado pelas

docentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo analisar a formagdo continuada oferecida pelo
Pnaic, na ética das professoras alfabetizadoras do municipio de Juazeirinho/PB. Tendo como
enfoque as seguintes dimensdes: organizacdo, metodologias, dificuldades e contribui¢fes do
programa para a atuacdo profissional.

O Pnaic, em sua vigéncia de 2013-2017, teve como objetivo central “alfabetizar
plenamente todas as criancas até os 8 anos de idade, ou seja, até o final do 3° ano do ensino
fundamental” (BRASIL, 2012a), propondo ac¢des para o alcance desse objetivo. Dentre dessas
acOes, o oferecimento de formagéo continuada aos Professores Alfabetizadores era apontado
pelo MEC como a principal. As acgdes do programa se fundamentavam no regime de
colaboracdo entre Governo Federal, secretarias municipais e estaduais de educagdo e
Instituigdes de Ensino Superior.

As analises realizadas fundamentaram-se em entrevistas feitas com 10 Professoras
Alfabetizadoras da rede municipal de Juazeirinho/PB que cursaram a formacdo continuada
oferecida pelo Pnaic. A investigacdo identificou que a formacdo continuada do Pnaic foi
considerada positiva, ja que Juazeirinho/PB ndo dispunha de nenhuma iniciativa propria de
formacdo continua dos docentes mais sistematizada e frequente.

Dessa forma, os dados mostraram que, de acordo com as professoras alfabetizadoras
entrevistadas, a formacgdo propiciada pelo Pnaic, proporcionou a interacdo, a troca de
experiéncias entre as professoras. Tambem, foram possibilitadas, as docentes alfabetizadoras,
aprendizagens que colaboraram para a melhoria da pratica pedagdgica por meio da
apresentacdo de atividades didatico-pedagdgicas diferenciadas que iam além do uso do
quadro, do lapis e do caderno. Ainda conforme as entrevistadas, as atividades desenvolvidas
em sala de aula, orientadas pelo programa, contavam sempre com a boa aceitacdo e
participacdo dos alunos do ciclo de alfabetizacéo.

Mediante os depoimentos das respondentes, foi observado que a metodologia adotada
no programa em estudo enfatizou a preparacdo pratica das docentes, em detrimento do estudo
tedrico da area da alfabetizacdo, letramento e demais conhecimentos do campo educacional,
também necessarios para compreender o processo de alfabetizacdo na sociedade vigente.
Como exemplo dessa énfase, os Cadernos de Formacdo, que deveriam orientar a formacéo,
eram bastante prescritivos, privilegiando a apresentacdo do passo a passo das atividades a

serem realizadas em sala de aula.
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Foi percebido, que o Programa promovia momentos de reflexdo, porém, essas
reflexdes priorizavam a prética e a andlise das experiéncias das docentes em sala de aula.
Sendo assim, constatou-se que o Pnaic ofereceu uma formacdo mais pragmatica, mais
instrumental, que ndo possibilitou um conhecimento maior das dimensdes historicas e tedricas
da linguagem, e dos processos de sua aquisicdo, bem como da prdpria educacdo para
fundamentar a prética docente.

A prevaléncia da prética, apontada nos resultados da pesquisa, revela que a concepgao
de préxis proposta pelo Programa ndo foi materializada nos processos formativos, pois foi
oferecida uma formagdo mais pragmatica, “mais técnica e menos relacionada aos
fundamentos tedricos da educagdo” (FERREIRA; FONSECA, 2017). O conceito de praxis,
segundo Silva (2011), consiste na unidade indissociavel entre teoria e pratica, onde uma néo
se separa e nem se sobressai em relacdo a outra.

A pesquisa constatou que os temas e contetdos trabalhados na formacéo foram vistos
pelas docentes entrevistadas como positivos, pois possibilitaram a ampliacdo do
conhecimento delas, preparando-as melhor para os processos de alfabetizacdo. No entanto, as
entrevistas afirmaram que, em vérias vezes, esses temas e conteidos foram trabalhados de
forma insuficiente ou de forma aligeirada em decorréncia do reduzido tempo que 0 curso
dispunha.

Os temas e contetdos priorizados nos momentos da formacao docente eram voltados
para as areas de Lingua Portuguesa e Matematica, disciplinas que séo avaliadas pelo Saeb e
constituem os resultados do Ideb. Segundo depoimentos das professoras, as demais areas de
conhecimentos foram trabalhadas apenas por meio da interdisciplinaridade. Essa realidade,
confirma a compreensdo de Luz (2017) de que a formacdo do Pnaic era utilizada de forma
utilitarista, visando ao alcance da melhoria dos resultados nas avaliagcdes externas.

Por meio das analises, foi possivel identificar que as atividades didaticas, propostas
pela formacdo, contavam, em sua grande maioria, com a aprovagdo das entrevistadas, que
buscavam cumpri-las em sala de aula. Uma das atividades mais realizadas pelas professoras
foi a proposta de sequéncias didaticas. No entanto, a implementacdo de tais atividades trouxe,
para as professoras, a necessidade de enfrentar varias dificuldades, tais como: a dificuldade na
compreensdo dos exercicios propostos na formacdo; o reduzido tempo destinado para
preparar, executar e avaliar as atividades; a falta de infraestrutura adequada nas escolas; a
auséncia de materiais didaticos e pedagdgicos; e a inexisténcia ou escassez, até mesmo, dos

materiais do proprio Pnaic.
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Uma das formas de sanar a auséncia de materiais didaticos pedagdgicos foi por meio
do uso da bolsa de estudos para a compra dos materiais necessarios para a execucao das
propostas do Pnaic. Essa situacdo acabou por responsabilizar financeiramente as docentes
pelo cumprimento das acGes do Pacto. Nesse sentido, a bolsa que se destinava para 0s gastos
de alimentacdo e deslocamento das cursistas passou a ser usada como recurso para a
implementacdo das a¢bes do Programa, 0 que ndo estava previsto na Portaria n°® 867/2012.
Desse modo, embora o Programa instigasse novas préaticas pedagdgicas, conforme ja
destacado, nem sempre assegurava as condicdes suficientes para a execugdo dessas propostas
pelas docentes.

A investigacdo revelou que a implantacdo do Pnaic contribuiu para a ampliacdo de
processos de responsabilizacdo e de intensificacdo do trabalho do docente. Os processos de
responsabilizacdo vinculam-se as situacbes em que os docentes sdo apontados como
responsaveis pelo éxito da aprendizagem dos alunos e dos resultados das escolas nas provas
externas, desconsiderando os condicionantes educacionais e socioecondémicos mais amplos.
Nesta perspectiva, sdo demandados dos professores a viabilizacdo de condicdes basicas para o
funcionamento da sala de aula e da propria escola, como a aquisicdo de materiais didatico-
pedagdgicos e outros insumos. No Pnaic, em certo sentido, tal postura consta nos principios
do engajamento e da colaboracdo. Muitas vezes, diante das fragilidades e inadequacdes das
condicdes de funcionamento da escola publica, os docentes sdo convocados e/ou pressionados
a complementar a atuacdo de um Estado que busca, cada vez mais, reduzir suas
responsabilidades com as politicas educacionais, transferindo-as para os profissionais da
educacdo e a sociedade.

Os processos de intensificacdo do trabalho docente dizem respeito as mudancas que
repercutem sobre a organizacdo do trabalho escolar, por exigir mais tempo de trabalho do
professor, tempo este que se aumentado na sua jornada objetivamente, se traduz numa
intensificacdo do trabalho, pois o obriga a responder um niimero maior de exigéncias em
menos tempo (OLIVEIRA et al, 2012). As docentes entrevistadas expuseram que a
participacdo no Pnaic demandou delas uma enorme gama de tarefas. Entre as novas
exigéncias foram apontadas: a execucdo, a avaliacdo e elaboracdo de relatérios de
acompanhamento e o compromisso de informar no site do SIMEC em uma aba especifica do
Programa, as acOes realizadas em sala de aula, com a respectiva avaliacdo dos alunos; a

conciliacdo das acGes realizadas na formacdo com as atividades do planejamento da escola e
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da Secretaria de Educacdo; e a participacdo nos encontros de formacdo aos sabados, muitas
vezes em horario integral, depois do enfrentamento da jornada semanal de trabalho.

Percebeu-se uma recorrente descontinuidade do Programa na realidade local, tendo em
vista a troca praticamente anual das Orientadoras de Estudos, mesmo com a orientagdo da
permanéncia dessas profissionais contida nos Documentos do Programa referentes ao ano
2014 e 2015. Conforme as entrevistadas, o municipio ndo realizou a selecdo publica para a
escolha destas participantes, ndo priorizando a escolha por meio da formacgéo e da experiéncia
profissional, conforme orientou a Resolugcdo n° 4/2013. Tal situacdo, de acordo com as
respondentes, fez com que algumas Orientadoras ndo tivessem dominio suficiente dos
conhecimentos ministrados na formag&o.

Com relacdo ao desenho do Pnaic, 0 modelo adotado para formacdo docente foi o
“modelo multiplicador” (FREITAS, 2002) ou “modelo em cascata” (GATTI; BARRETO,
2009), em que o professor universitario forma professores da rede municipal, que,
posteriormente, promoverdo a formacéo dos seus pares: os professores alfabetizadores. Nesse
sentido, embora o Pnaic envolvesse na proposta de formacdo continuada as universidades
publicas, os professores alfabetizadores, publico alvo do Programa, eram formados por
docentes ou especialistas da propria rede de ensino que, conforme j& mencionado, muitas
vezes, ndo detinham formacéo e experiéncias adequadas.

Mesmo o Pnaic tendo contribuido com as escolas brasileiras, no que diz respeito a
distribuicdo de materiais didatico-pedagogicos e a formacdo docente, observa-se que o
Programa pouco colaborou para a efetivacdo de uma formacdo critica e reflexiva dos
Professores Alfabetizadores, que os considerasse como intelectuais comprometidos com uma
praxis transformadora. Os professores necessitam ser compreendidos como intelectuais
necessarios para a construcdo de um projeto emancipador que ofereca novas possibilidades a
educacdo da infancia e da juventude. Apenas formag¢fes comprometidas com a superacdo das
politicas vigentes irdo considerar e conscientizar o professor deste seu papel de intelectual
(FREITAS, 2007).

Os resultados da investigacdo revelam que a formacdo continuada do Pnaic
manifesta a continuidade das politicas de formacao de professores instauradas na década de
1990. Segundo Freitas (2007), essas politicas adotam uma concepcdo mais pragmatica e
conteudista, uma vez que esses projetos de formacdo partem do préprio trabalho do professor,
exclusivamente em sua dimensdo pratica. Isso reduz as possibilidades de uma mediacédo

pedagogica que se confronta as “as condigdes de produgdo da vida material e da organizagido
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da escola e da educacdo, que demanda outras habilidades, capacidades e competéncias de seus
educadores” (FREITAS, 2007, p. 1209).

Como uma alternativa para a superacdo de concepgdes pragmatistas de formagéo
docente, emergiu a concepcdo critico-emancipadora que, entendendo a realidade como
contraditoria e dialética, propde um projeto de formagdo sustentada em quatro principios: a
categoria trabalho, a relagdo teoria e pratica, funcdo docente e a pesquisa na/da formacéo.

Silva (2011) esclarece que, seja qual for o projeto de formacéo continuada adotado, sé
haverd mudancas no ensino e na sua qualidade se houver investimento nas condigcdes de
trabalho, no salério e na carreira, no tempo coletivo para reflexdo no interior da escola entre
outros fatores. Acredita-se, também, que devem ser considerados a salde do professor, a
existéncia de condicdes favoraveis para usufruir dos processos de formagdo, uma jornada de
trabalho reduzida e a diminuigdo do nimero de alunos por turma.

Os dados dos desinvestimentos, do enfraquecimento e da extingdo de programas de
formacdo continuada de professores, desde o golpe midiatico-institucional que levou ao
impeachment da Presidente Dilma Roussef, em agosto de 2016, apontam para uma realidade
de retrocessos na educacdo basica pubica, que nos assusta quando pensamos que almejar a
continuidade e outros atributos necessarios as politicas de formacdo continuada, se depende
irremediavelmente de recursos e, sobretudo, da vontade politica. Nesse contexto, aos
profissionais da educacdo, principalmente os professores de educagdo basica, necessitam
assumir a postura de resisténcia, de esperanca e de luta por dias melhores, por uma educacgéo
comprometida com a classe trabalhadora.

Por fim, considera-se necessario apontar a necessidade de estudos posteriores que
envolvam o Pnaic no ambito da formacdo continuada de professores, bem como a
continuidade dos estudos que visem refletir sobre a(s) concepcéo(Bes) de formacdo docente

no ambito das politicas de formacao continuada no nivel nacional e local.
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APENDICES

Apéndice A
UNIVERS]DADE FEDERAL DE CAMPINA gRANDE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO
CENTRO DE HUMANIDADES .
UNIDADE ACADEMICA DEN EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Prezado professor (a),
A presente entrevista se refere a uma pesquisa realizada no ambito do Programa de POs-
Graduacdo - Mestrado em Educacdo — da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG),
sob a orientacdo da professora Dra. Andréia Ferreira da Silva, sobre a formacgéo continuada do
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), instituido em 2012.

Conto com a sua colaboracdo! Antecipadamente agradeco, Milene Trajano da Silva
ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORAS

ALFABETIZADORAS/CURSISTAS DO PNAIC DO MUNICIPIO DE
JUAZEIRINHO-PB

1) IDENTIFICACAO
Idade:

Sexo: () Feminino () Masculino

Em que cidade vocé mora?
2) FORMACAO ACADEMICA

2.1.) Possui formacdo em nivel superior: () Sim () Néo
Quial curso?
2.2.) Realizou o curso em instituicdo: ( ) publica () privada

2.3.) Nome da instituicdo de educacéo superior em que foi realizada a formacao inicial?
2.4.) A formacdo em nivel superior foi feita por meio de Programa do Governo Federal/ MEC?
( )Sim () Nao

Qual programa?

2.5.) A formacdo inicial aconteceu em qual modalidade:

() Presencial () Semipresencial ( ) Adistancia

Em caso de curso a distancia, como era a metodologia de estudos e de encontros?
2.6.) Ano de inicio e da conclusédo do curso? Inicio: Conclusédo:

2.7.) Possui um segundo curso de nivel superior: () Sim () Néo
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Quial curso?

2.8.) Realizou o curso em instituicdo: () publica () privada

2.9.) Nome da instituigdo de educacédo superior em que foi realizada a formacao inicial?

2.10.) A formagdo em nivel superior foi feita por meio de Programa do Governo
Federal/ MEC? () Sim () Néo

Qual programa?

2.11.) A formagéo aconteceu em qual modalidade?

() Presencial () Semipresencial () Adistancia

Em caso de curso a distancia, como era a metodologia de estudos e de encontros?
2.12.) Ano de inicio e da concluséo do curso?

Inicio: Concluséo:

3) POS-GRADUACAO

3.1.) Fez curso de especializagdo? () Sim ( ) Né&o

Se sim, qual?

3.2.) Realizou o curso em instituicdo: ( ) publica () privada

3.3.)) Nome da instituicio de educacdo superior em que foi realizado o curso de
especializacdo?

3.4.) A formacdo em nivel de especializacdo foi feita por meio de Programa do Governo
Federal/MEC?

( )Sim () Néo

Qual programa?

3.5.) O curso de especializacdo aconteceu em qual modalidade:

() Presencial () Semipresencial ( ) Adistancia

Em caso de curso a distancia, como era a metodologia de estudos e de encontros?
3.6.) Ano de inicio e da conclusédo do curso? Inicio: Concluséo:

4) POS - GRADUACAO

4.1.) Fez curso de Mestrado? ( ) Sim () Néao

Se sim, fez 0 mestrado em que area?

4.2.) Realizou o curso em instituicdo: ( ) publica () privada

4.3.) Nome da instituicdo de educacao superior em que foi realizado o curso de mestrado?
4.4.) O curso de mestrado foi feito por meio de Programa do Governo Federal/ MEC?

( )Sim ( ) Néo

Qual programa?
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4.5.) O curso de mestrado aconteceu em qual modalidade:
() Presencial () Semipresencial ( ) Adistancia

Em caso de curso a distancia, como era a metodologia de estudos e de encontros?

4.6.) Ano de inicio e da concluséo do curso? Inicio: Concluséo:

5) VINCULO EMPREGATICIO
5.1.) Natureza do vinculo: ( ) efetivo ( ) contratado
5.2.) Tempo de servico no magistério?

5.3.) Quanto tempo trabalha como professor alfabetizador?

5.4.) Ano/série que ministra aula atualmente?

5.5.) Escola em que leciona atualmente?

() zona urbana () zonarural
5.6.) Atua em mais alguma instituicdo de ensino? () Sim ( ) Nao

Se sim qual?

() Municipal ( ) Estadual ( ) Federal ( ) Particular ( ) Outra

Ano/série?

6) FORMACAO CONTINUADA
6.1.) Ja participou de alguma outra formacéao sobre alfabetizacdo além do Pnaic?
() Sim ( )Né&o Qual?

6.2.) Quem ofereceu ou organizou essa formacao?
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Apéndice B
UNIVERS]DADE FEDERAL DE CAMPINA (NSRANDE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO
CENTRO DE HUMANIDADES .
UNIDADE A(;ADEM ICA DE~ EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
ROTEIRO DE ENTREVISTA —- PROFESSOR ALFABETIZADOR

1) Em qual periodo vocé participou da formacdo continuada do Programa? Quais
motivos que te levaram a participar da formacéo do Pnaic?

2) Descreva como era a metodologia utilizada pelos orientadores de estudos/formadores
na formagéo do Pnaic? Como vocé analisa esta metodologia?

3) Destaque, pelo menos, trés temas trabalhados nos encontros do Pnaic e que vocé
considerou mais relevantes para sua formagao.

4) Qual a sua opinido sobre os temas/conteddos trabalhados na formacao do Pnaic?

5) Como eram os Cadernos utilizados nos momentos da formagdo? Como eram
utilizados? Vocé recebeu todos os Cadernos de Formagéo fornecidos pelo Pnaic? Por
qué?

6) Quais eram as atividades propostas pelo Pnaic para serem realizadas em sala de aula?
Vocé buscou implementa-las na sua sala de aula? Como foi? Como vocé analisa estas
propostas?

7) Quais materiais didaticos do Pnaic chegaram a sua escola? VVocé os utilizou em sua
sala de aula? Como?

8) Vocé recebeu a bolsa do Pnaic durante todo o curso? O pagamento era regular? Qual a
sua opinido sobre o pagamento da bolsa na participacéo do curso?

9) De acordo com a Portaria do Pnaic, o objetivo geral do programa ¢ “alfabetizar todas
as criancas, até no maximo, os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino
fundamental”. Para vocé, este objetivo foi alcancado? Por qué? Como?

10) Destaque aspectos positivos e negativos na formacdo do Pnaic. Fale do que vocé mais
gostou e do que vocé menos gostou na formacéo recebida.

11)Quais as principais aprendizagens que vocé obteve no curso, como professor
alfabetizador?

12)Quais mudangas vocé sugeriria ao Pnaic, numa proposta de reformulacdo do
programa, no que diz respeito a:

= Conteudos abordados

172



= Metodologia adotada no curso

= Estimulos para os professores cursistas

= Carga horéria / dias em que ocorrem 0 curso

= Duracdo

= Organizagao

= Materiais didaticos

13)Para vocé o que é formacdo continuada?

14) Como a formacéo continuada contribuiu e pode contribuir para melhorar a sua atuagao

como professora?
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Apéndice C

Quadro 1.: Relacdo dos Cadernos de Formacdo distribuidos pelo MEC

Cadernos Ano 2013

Cadernos 1° ano

1. Curriculo na alfabetizacdo: concepcoes e
principios;

2. Planejamento escolar: alfabetizagdo e ensino da
lingua portuguesa;

3. A aprendizagem do ensino de escrita alfabética;
4. Ludicidade na sala de aula;

5. Os diferentes textos em salas de alfabetizacéo;
6. Planejando a alfabetizacdo; integrando diferentes
areas do conhecimento;

7. Projetos didaticos e sequéncias didaticas;
Alfabetizacdo para todos: diferentes percursos,
direitos iguais;

8. Organizacéo do trabalho docente para promogao da
aprendizagem.

Cadernos 3° ano

1. Curriculo inclusivo: o direito de ser alfabetizado;

2. Planejamento e organizacdo da rotina na
alfabetizacéo;

3. O dltimo ano do ciclo de alfabetizagdo: consolidando
0s conhecimentos;

4. Vamos brincar de reinventar histdrias;

5. O trabalho com os diferentes géneros textuais em
sala de aula: diversidade e progressao escolar andando
juntas;

6. Alfabetizacdo em foco: projetos didaticos e
sequéncias didaticas em dialogo com os diferentes
componentes curriculares;

7. A heterogeneidade em sala de aula e a diversificacdo
das atividades;

8. Progressdo escolar e avaliacdo: o registro e a garantia
de continuidade das aprendizagens no ciclo de
alfabetizacdo.

Cadernos 2° ano

1. Curriculo no ciclo de alfabetizagdo: consolidagao e
monitoramento do processo de ensino e de
aprendizagem;

2. A organizacdo do planejamento e da rotina no ciclo
de alfabetizagéo na perspectiva do letramento;

3. A apropriagdo do sistema de escrita alfabética e a
consolidacéo do processo de alfabetizagio;

4 VVamos brincar de construir as nossas e outras
histdrias;

5. O trabalho com géneros textuais na sala de aula;

6. Planejando a alfabetizacdo e dialogando com
diferentes areas do conhecimento;

7. A heterogeneidade em sala de aula e os direitos de
aprendizagem no ciclo de alfabetizacéo;

8. Reflexdes sobre a pratica do professor no ciclo de
alfabetizacéo: progressdo e continuidade das
aprendizagens para a construcéo dos conhecimentos
por todas as criangas.

Cadernos para os professores do Campo

1. Curriculo no ciclo de alfabetizagdo: perspectivas para
uma educacéo do campo;

2. Planejamento do ensino na perspectiva da
diversidade;

3. Apropriacéo do sistema de escrita alfabética e a
consolidacéo do processo de alfabetizacdo em escolas
do campo;

4. Brincando na escola: o ludico nas escolas do campo;
5. O trabalho com géneros textuais em turmas
multisseriadas;

6. Projetos didaticos e sequéncias didaticas na
educacdo do campo: a alfabetizacdo e as diferentes
areas de conhecimento escolar;

7. Alfabetizacéo para o campo: respeito aos diferentes
percursos de vida;

8. Organizando a acdo didatica em escolas do campo;
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Cadernos ano 2014

Cadernos ano 2015

Apresentacdo

Educagio matematica no campo
Educac&o inclusiva
Jogos na alfabetizacdo matematica

Caderno 1 — Organizacao do trabalho pedagdgico
Caderno 2 — Quantificacdo, Registros e
Agrupamentos

Caderno 3 — Construcdo do Sistema de Numeracéo
Decimal

Caderno 4 — Operac@es na Resolugdo de Problemas
Caderno 5 — Geometria

Caderno 6 — Grandezas e Medidas

Caderno 7 — Educacéo Estatistica

Caderno 8 — Saberes Matematicos e Outros Campos
do Saber

Apresentacéo
Gestdo Escolar na alfabetizacéo

Caderno 1 — Curriculo na perspectiva da inclusdo e da
diversidade: as DCNs da Educacdo Basica e o Ciclo de
Alfabetizacdo

Caderno 2 — A crianca no Ciclo de Alfabetizacdo
Caderno 3 — Interdisciplinaridade no Ciclo de
Alfabetizacdo

Caderno 4 - A organizacao do trabalho escolar e os
recursos didaticos na alfabetizacdo

Caderno 5 — A Oralidade a leitura e Arte no Ciclo de
Alfabetizacdo

Caderno 7 — A alfabetizacdo matematica na perspectiva
do letramento

Caderno 8 — Ciéncias da Natureza no Ciclo de
Alfabetizacdo

Caderno 9 - Ciéncias Humanas no Ciclo de
Alfabetizacdo

Caderno 10 — Integrando Saberes

Fonte: Plataforma do Letramento.
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Apéndice D

Quadro 2.: Participantes do Pnaic e valores das bolsas em 2016

. o . Valores da
Perfil N° de participantes bolsa
R$ 2.000,00
Coordenador Estadual 1 por Estado
Equipe de Gestéo Coordenador Undime 1 por Estado R$ 2.000,00
Coordenador Regional 1 por regional R$ 1.400,00
Coordenador Local 1 por municipio R$ 1.200,00
Coordenador-geral  da S
ES formadora 1 por instituicdo formadora RS 2.000,00
2 para cada instituicdo formadora;
1 para cada area de formacéo:
Coordenador-adjunto e Gestdo RS1.400,00
Equipe de formac&o * Alfabetizacao €
Letramento
Supervisor 1 para 75 Orientadores de Estudos | RS 1.200,00
Formadores da | 1 para 30 Coordenadores
instituicao f q RS 1.100,00
Institui¢ao formadora 1 para 30 Orientador de Estudos
Orientadores de Estudos RS 765,00
Professores , .
alfabetizadores o O numero de vagas varia de
Publico-alvo acordo com o numero de turmas | RS 200,00
Coordenadores

Pedagdgicos

cadastradas no Censo Escolar

Fonte: Plataforma do Letramento.
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Apéndice E

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO-
UAEd/UFCG PROGRAMA DE POS-
GRADUACAO EM EDUCACAO MESTRADO
ACADEMICO EM EDUCACAO

PESQUISA: Politica Nacional de Formacao de Professores: uma analise das concepgdes da
formacdo continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Mestranda: Milene Trajano da Silva (UFCG)
APRESENTACAO

Estamos desenvolvendo uma pesquisa sobre quais concepgdes de formagao
continuada tém os professores alfabetizadores (do municipio de Juazeirinho — PB) no que
diz respeito ao Pnaic. Nosso intuito com esse trabalho é trazer reflexGes criticas acerca
da referida formacgdo a nivel nacional e municipal. Também servird como subsidio para
docentes, estudantes e pesquisadores que buscam reflexdes no campo das politicas
educacionais e da politica brasileira de formacdo continuada. Possibilitara também, a
oportunidade de os gestores educacionais do municipio avaliar criticamente a formacéo
continuada que vem sendo desenvolvida desde 2013. Gostariamos, portanto, de contar com

a sua colaboracéo, que sera de extrema importancia para nos.

As informac6es solicitadas serdo, em sua maioria, de cunho opinativo e ndo sao
para testar os seus conhecimentos. Caso consinta em participar, pedimos que preencha
todos os dados de sua identificacdo, uma vez que poderemos eventualmente contata-lo

novamente para aprofundamento dos dados.

O objetivo geral da pesquisa sera analisar as concep¢des de formacao continuada do
Pnaic na oOtica dos professores alfabetizadores do municipio de Juazeirinho-PB. Serdo
observados os encontros de formacdo continuada do programa e ao fim de alguns encontros

serdo convidados alguns (as) professores cursistas, para responder a uma entrevista
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semiestruturada para coletar dados particulares que ndo sdo perceptiveis na observacdo da
formacdo. Os riscos oferecidos por essa pesquisa podem ser considerados minimos, como um
possivel constrangimento em participar das entrevistas, mas a qualquer momento o
pesquisado pode se desligar da pesquisa caso sinta-se constrangido. Em todas as fases da
pesquisa e publicacbes decorrentes, os nomes das pessoas que colaborarem ndo serdo
divulgados. No entanto, solicitamos dados pessoais, tdo somente para que, caso Seja

necessario, p0ssamos nos comunicar.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO (TCLE)

A participacdo, nesta pesquisa, é livre e ndo implica em nenhuma forma de pagamento,
de ambas as partes. Uma vez que se trata de uma pesquisa que pode se configurar como sendo
classificada como de opinido, a pesquisa apresenta um risco minimo, tal como um possivel
constrangimento em responder ao questionario. Mesmo assim, o participante podera desistir

da pesquisa em qualquer momento, sem nenhum prejuizo.

Nesse sentido, considere as assercdes abaixo desse TCLE:

)] Estou ciente do procedimento metodoldgico adotado nesta pesquisa e, em caso
de davidas quanto a finalidade do mesmo, tenho todo o direito e autonomia de
ndo autorizar o uso das informacdes fornecidas;

i) Concordo que sejam os resultados divulgados em atividades cientificas, desde
que meus dados pessoais ndo sejam mencionados;

1)  Caso eu desejar, poderei pessoalmente tomar conhecimento dos resultados, ao
final desta pesquisa, através de publicacdes, apresentacGes dos integrantes da
pesquisa para 0s seus participantes e para a comunidade cientifica;

( ) Desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

() N&o desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

IV) Caso seja entrevistado (a), autorizo o uso de gravador na condicdo do audio e a
transcri¢do do conteldo apenas para as finalidades e objetivos dessa pesquisa;

V) Caso me sinta prejudicado (a) por participar desta pesquisa, poderei recorrer ao
CEP/HUAC, do Comité de Etica em Pesquisas em Seres Humanos do Hospital

Universitario Alcides Carneiro.

Vocé receberd uma via assinada deste termo pela pesquisadora.
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Esta pesquisa foi apreciada no: CEP/ HUAC - Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos. Rua: Dr. Carlos Chagas, s/n, edificio do Hospital Universitario Alcides
Carneiro, Bairro S&o José, Campina Grande — PB, CEP: 58401 - 490. Telefone: (83) 2101 —
5545.

Campina Grande, / /

Milene Trajano da Silva
Nossos contatos

Milene Trajano da Silva. E-mail: mtsmilene@hotmail.com
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo / UFCG. Centro de Humanidades.
Rua Aprigio Veloso, 882, Bairro Universitario. CEP 58429-900. Tel. 2101-1493

Autorizacao para participagao

Eu ,

e-mail , Telefone () :

abaixo assinado (@), concordo de livre e espontanea vontade em participar como voluntario (a)
do estudo “Politica Nacional de Formacdo de Professores: uma andlise das concepgdes de
formacdo continuada do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na ldade Certa.” Declaro que
obtive todas as informacdes necessarias, bem como a promessa dos esclarecimentos as

duvidas, por mim apresentadas durante o decorrer da pesquisa.

Ciente e de acordo,

Juazeirinho, / /

Assinatura do participante da pesquisa
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