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RESUMO

Esta tese investigou a relacao entre a formacao continuada de professores alfabetizadores do
Programa Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa e o trabalho pedagogico dos professores
que atuam nas escolas do municipio do municipio de Breves, localizado no Arquipélago do
Maraj6, considerando analiticamente os pressupostos teorico-praticos da pedagogia histdrico-
critica. Considerou-se como objetivos especificos: Identificar as concepgdes pedagdgicas que
orientaram historicamente o processo de alfabetizacdo e formacdo inicial e continuada de
professores no Brasil, particularmente no PNAIC; Verificar a relagdo da formacao continuada
de professores alfabetizadores do PNAIC com as orientagdes dos organismos internacionais;
Caracterizar o trabalho docente a partir dos indicadores jornada de trabalho, niimero de aluno
sob sua responsabilidade, estrutura e materiais didaticos, concepcao de alfabetizacdo, trabalho
pedagbgico em sala de aula, precarizagdo e intensificagdo do trabalho; Avaliar o grau de
alinhamento da formagdo continuada de professor alfabetizador ao processo de avaliagdo
externa, ¢ em que medida isto se configura como indicador de qualidade ou regulagdo do
trabalho docente. O estudo fundamenta-se nas bases tedrico-metodoldgicas do materialismo
historico dialético e da pedagogia Histdrico-critica. A pesquisa foi conduzida em duas fases.
Na primeira foi realizada revisdo da literatura e analise documental, relacionadas com a
formacgao continuada de professores alfabetizadores do PNAIC. Na segunda fase, realizou-se
a pesquisa de campo através da aplicagao de questionarios com 20 professores/as participante
do PNAIC (2013) e uso de entrevistas, com quatros professores/as. As analises demonstraram
os seguintes aspectos: confirmou-se a hipdtese levantada, de que a formacdo do PNAIC
consolidou a regulagdo do trabalho docente nas séries iniciais por meio da avaliagcdo externa
em ambito nacional e local, € no municipio pesquisado ndo qualificou o trabalho do professor
alfabetizador, por se tratar de mais uma formagdo para o desenvolvimento de habilidades
basicas, pautadas na resolu¢ao de problemas de aprendizagens especificas € cumprimento de
tarefas. Avalia-se que as proposicdes teoricas que norteavam a formagdo continuada de
professores alfabetizadores nos programas oficiais do Governo Federal, em especifico o
PNAIC, estavam pautadas nas nogdes de competéncias e das praticas reflexivas, e elaboradas
a partir da triade formagdao continuada de professores alfabetizadores, regulagao dos
conhecimentos especificos de lingua portuguesa e matematica e avaliagdo externa. Pelos
resultados previstos de reprovagio principalmente no final do 4° e 5° ano, conclui-se que o
trabalho docente torna-se prejudicado, comegando pela longa “jornada de trabalho”, “nimero
de aluno sob sua responsabilidade”, “estrutura e materiais didaticos”, “concepcao de
alfabetizagdo”, “trabalho pedagodgico em sala de aula”, “precarizagdo e intensificagdo do
trabalho”. Nessa triade contraditéria, ficam de fora todos os outros contetidos e conceitos
fundamentais para garantir um processo de apropriacao de acordo como o nivel de estudo no
qual a crianga se encontra. A andlise feita do objeto adotado, na perspectiva do materialismo
historico-dialético e da pedagogia histdrico-critica, revela uma negag¢do do conhecimento
cientifico como algo a ser apropriado para o desenvolvimento humano, e do acesso ao
conhecimento em sua forma mais elaborada porque se atribui centralidade ao atendimento de
resultados quantitativos.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Concepcdes pedagodgicas. Formagdo continuada de
professores. PNAIC.



ABSTRACT

This thesis investigated the relationship between the continuing education of literacy teachers
in the National Program for Literacy in the Right Age and the pedagogical work of teachers
who work in schools in the municipality of Breves, located in the Marajé Archipelago,
analytically considering the theoretical and practical assumptions of the historical-critical
pedagogy. The following were considered as specific objectives: Identifying the pedagogical
concepts that historically guided the literacy process and initial and continuing teacher
education in Brazil, particularly in the PNAIC; Verify the relationship between the continuing
education of PNAIC literacy teachers with the guidelines of international organizations;
Characterize the teaching work from the indicators of working hours, number of students
under their responsibility, structure and teaching materials, literacy concept, pedagogical work
in the classroom, precariousness and intensification of work; Assess the degree of alignment
of the continuing education of literacy teachers with the external evaluation process, and to
what extent this is configured as an indicator of quality or regulation of teaching work.The
study is based on the theoretical and methodological bases of historical dialectical materialism
and historical-critical pedagogy. The research was conducted in two phases. In the first, a
literature review and documentary analysis were carried out, related to the continuing
education of PNAIC literacy teachers. In the second phase, field research was conducted
through the application of questionnaires with 20 teachers / participants of PNAIC 2013 and
the use of interviews with four teachers. The analyzes demonstrated the following aspects: the
hypothesis raised was confirmed, that the formation of the PNAIC consolidated the regulation
of teaching work in the initial grades through external evaluation at national and local levels,
and in the researched municipality did not qualify the work of the teacher literacy teacher, as
it is another training for the development of basic skills, based on the resolution of specific
learning problems and task fulfillment. It is evaluated that the theoretical propositions that
guided the continuous training of literacy teachers in the official programs of the Federal
Government, specifically the PNAIC, were based on the notions of competences and
reflective practices, and elaborated from the triad continuous training of literacy teachers,
regulation of specific knowledge of Portuguese and mathematics and external evaluation. Due
to the expected results of failure, mainly at the end of the 4th and 5th year, it is concluded that

29 ¢¢

the teaching work becomes impaired, starting with the long “workday”, “number of students

9 13

under their responsibility”, “structure and teaching materials” , “Conception of literacy”,
“pedagogical work in the classroom”, “precariousness and intensification of work”. In this
contradictory triad, all other fundamental contents and concepts are left out to guarantee an
appropriation process according to the level of study in which the child is. The analysis made
of the object adopted, in the perspective of historical-dialectical materialism and historical-
critical pedagogy, reveals a denial of scientific knowledge as something to be appropriate for
human development, and of access to knowledge in its most elaborated form because it is

attributed centrality to meet quantitative results.

Keywords: Literacy. Pedagogical conceptions. Continuing teacher education. PNAIC
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1. INTRODUCAO

A apropriacdo da capacidade de leitura e escrita constitui um dos pontos fundamentais
de mediacdo entre os individuos e a cultura humana. Contudo, nascer em uma sociedade
letrada ndo garante ao ser humano o dominio da linguagem escrita de forma espontanea. Ao
contrario da linguagem oral, a apropriacdo desse elemento da cultura humana exige processos
formais e sisteméticos, sendo a escola um dos espacos fundamentais para a existéncia da
educacéo formal.

Desta forma, o acesso a essa heranga cultural por todos os individuos da classe
trabalhadora constituiu-se, historicamente, na luta pela democratizacdo da escola publica, o
que exige do Estado a garantia do financiamento da educacéo, condigdes estruturais para o
funcionamento das escolas, investimento na carreira do trabalhador da educagdo, formacao
critica, conhecimento teorico, politico e pratico do professor, para que este possa desenvolver
o trabalho de alfabetizar as criancas por meio da apropriacdo dos processos da leitura e da

escrita com fluéncia e agilidade. Alfabetizar é, conforme ilustra Saviani (2013a, p. 18):

[...] dominar os mecanismos préprios da linguagem escrita. Também aqui € preciso
fixar certos automatismos, incorpora-los, isto é, torna-los parte do nosso corpo, de
nosso organismo, integra-los em nosso préprio ser. Dominadas as formas bésicas, a
leitura e a escrita podem fluir com seguranca e desenvoltura. A medida que vai se
libertando dos aspectos dos aspectos mecénicos, o alfabetizando pode,
progressivamente, ir concentrando cada vez mais sua atencdo no conteddo, isto é, no
significado daquilo que € lido ou escrito.

Na perspectiva do materialismo histdrico dialético e da pedagogia histérico-critica, a
crianca se humaniza a partir da relacdo social compartilhada com os adultos pela mediacéo da
percep¢do, memoria, atencdo, linguagem oral, percepcdo do ambiente. Para Franco e Martin
(2021, p.162), “Se na apropriacdo da linguagem oral o grande desafio da crianga ¢
compreender que cada palavra designa um objeto, na escrita ela precisa compreender que para
cada palavra existe uma representacgdo grafica, que condiciona, inclusive, o seu significado”.

Neste sentido, compreende-se a alfabetizacdo como o ato de aprender a operar com 0s
signos, ou seja, aprender a dominar a palavra, considerada a menor unidade de analise escrita,
e “sera tarefa do professor fazer com que os alunos compreendam a palavra como unidade
linguistica, cuja significancia é transmitida por meio de sons distintos e semanticamente
indicativos, designados na escrita por meio das letras”. (FRANCO; MARTIN 2021, p.162)

Na perspectiva da pedagogia historico-critica, a transmissdo e assimilagcdo do
conhecimento sdo consideradas o ndcleo essencial do ato de ensinar, pois € na escola que 0s

sujeitos terdo acesso aos conhecimentos sistematizados, “[...] provocando e promovendo a
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capacidade de questionar, comparar, generalizar, estabelecer rela¢fes, enfim, de analise e
explicagdo dos objetos e fendomenos”. (PASQUALINE; LAVOURA, 2020, p. 22). A
realizacdo e a concretizacdo do processo de alfabetizar implicam na articulagdo entre o
trabalho intencional do professor e o saber construido e acumulado pela humanidade, que,
alinhados ao “dominio do processo pedagogico” (SAVIANI, 2013a), possam desenvolver o
trabalho de ensinar de forma coordenada no ambiente de sala de aula para desenvolver a
leitura e a escrita, e, concomitantemente, de forma dialética, refletir acerca da realidade social
para superacao das aprendizagens espontaneas.

Para o cumprimento dessa tarefa, torna-se necessario o conhecimento cientifico e
filosofico que compBe a base solida do processo de formacgdo inicial e continuada de
professores, “[...] cuja atividade deve comprometer-se com uma determinada concepcao de
educacédo escolar que promova o desenvolvimento das méximas possibilidades de formacao
humana em cada individuo singular”. (TEIXEIRA, 2013, p. 31).

Nesse sentido, torna-se fundamental questionar qual a definicdo de formacgéo
continuada de professores alfabetizadores. Em uma perspectiva critica, entende-se que a
formacdo continuada de professores alfabetizadores € indissociavel da luta pela
democratizacdo da escola e da producdo do conhecimento cientifico materializado por uma
praxis transformadora. Ou seja, 0 processo de formacdo do professor deverd estar articulado
aos conteldos filosoficos, das ciéncias, das artes, do conjunto de linguagens essenciais, para
compreender a funcdo e os usos dos sistemas de leitura e escrita que possa subsidiar o
professor a enfrentar o problema no processo de alfabetizacéo.

Contudo, nas Ultimas décadas, o processo de formagdo continuada de professores
alfabetizadores tornou-se objeto de disputa entre empresas privadas, fundacgdes e institui¢coes
sem fins lucrativos que vém assumindo o campo da formacdo em parceria com as secretarias
de estados e suas prefeituras, através de cursos de pacotes de formacdo continuada de
professores alfabetizadores alinhados a avaliacdo externa.

No setor publico, ha um conjunto de leis, diretrizes, normas, pareceres dentro das
politicas de governo para a Educacdo Basica que normatizam programas de formacdo
continuada destinados aos professores das series iniciais que tém em sua base de construcéo
as concepcdes teoricas orientadas por organismos internacionais fundamentadas na
epistemologia da pratica reflexiva e metodologias para serem executadas em sala de aula
(UNESCO, 1990; 2000; 2015; BRASIL, 2012).

Portanto, um dos desafios para a realizacdo desta pesquisa foi dialogar com uma teoria

do conhecimento que possibilitasse a compreensdo dos aspectos que “[...] ndo se mostra ao
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homem diretamente tal qual sdo [...]” (KOSIK, 1976, p. 21) em torno da formacéo continuada
de professores alfabetizadores, alinhados as politicas de avaliagbes externas consolidadas
nacionalmente nas Gltimas décadas. Na busca de sinteses, mesmo que provisorias, assume-se,
nesta tese, a teoria do materialismo histérico-dialético e da concepcao da pedagogia historico-
critica, para compreender esse fenémeno da realidade brasileira que responde pelo campo da
formacdo continuada de professores alfabetizadores. (Ver Capitulo 2 desta tese).

Os estudos realizados por Saviani (2005; 2008; 2013), principal elaborador da
pedagogia histérico-critica, bem como o coletivo de autores que versam sobre alfabetizacdo
(FRANCIOLI, 2012; MARTINS; MARSIGLIA, 2015; DANGIO; MARTINS; 2017;
MAZZEU, 2018), defendem que a formacéo de professores deve estar comprometida com a
ampliacdo das maximas possibilidades humanas, tencionando, assim, para mudancas de
concepcdes teoricas que insistem no cenario de alfabetizacdo das criangas, mas néo
qualificam a formacao tedrica e préatica dos docentes.

A producdo da literatura mostra que o processo de alfabetizacdo das séries iniciais e da
formacdo de professores no Brasil carrega as marcas do tempo histérico postuladas pelas
concepcdes pedagogicas (Pedagogia Tradicional, pedagogia da Escola Nova, a Pedagogia
Tecnicista) (SAVIANI, 2008), reproduzidas em cada cenario politico educacional brasileiro,
persistindo ainda hoje na realidade brasileira, bem como as teorias oficializadas na
contemporaneidade, tais como o construtivismo, as teorias reflexivas, alfabetizacdo e o
letramento modelado pela psicogénese da linguagem.

Essas teorias e concepcdes foram envolvidas prioritariamente no processo de formacao
de professores baseadas no uso de métodos de alfabetizacdo — cartilhas, livros didaticos,
teorias e concepcdes de alfabetizagdo —, bem como indicadores classificatorios para justificar
as acoes desenvolvidas como prioritarias para acompanhar o desenvolvimento da crianca, seja
pela alfabetizagdo sob medida com os Testes ABC (LOURENCO, 1930-1970), seja pelo
processo da avaliacdo externa constituido pelos exames nacionais do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), a partir de 1990.

Em meados da década de 1980, quando o construtivismo se firmou como perspectiva
tedrica oficial de governo para alfabetizacdo, foi orientado o completo abandono das
chamadas “praticas tradicionais” (usos das cartilhas, como o trabalho com palavras, silabas),
assegurando como processos formativos dos professores “[...] o trabalho com texto como
unidade de sentido, sendo o letramento a figura principal no ensino da lingua escrita”
(DANGIO; MARTINS, 2019, p. 7), entrando em cena a construcdo de hipdtese pelos alunos

como principal forma de avancar no processo de alfabetizacéo.
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Nos anos de 2000, registram-se no contexto educacional programas de formacéo
continuada de professores alfabetizadores pautados em orientacbes dos organismos
internacionais, com uma formacdo focalizada no letramento de lingua portuguesa e
matematica, e alinhada ao processo de avaliacdo externa. No atual contexto, estd em curso um
conjunto de reformas que se contrapdem aos interesses da populacdo de modo geral, com o
projeto neoliberal de congelamento de gastos nas politicas sociais, aprovacdo da reforma
trabalhista, privatizacdes de empresas estatais, lutas fragmentadas dos movimentos sociais,
cooptacdo dos movimentos sindicais, bem como do esfacelamento das questfes ambientais.

Atreladas a essas questdes, estdo sendo encaminhadas as proposta de contrarreformas
para a Educacdo, tais como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (j& aprovada), tanto
para Educacdo Basica e para formacdo de professores, em construcdo, visando formar um
sujeito que esteja adaptado e ndo ofereca qualquer tipo de resisténcia para o atual sistema.

Ha aproximadamente nove décadas o governo brasileiro vem planejando politicas
circunstanciais, objetivando, supostamente, encontrar formas concretas para solucionar com
celeridade os problemas decorrentes do processo de alfabetizacdo nas séries iniciais, que, em
geral, foram justificados, em cada contexto histérico, pela necessidade de introdugdo de novos
métodos de alfabetizacdo, ou pela modificacdo da organizacdo escolar, praticas, em geral,
comprometidas pela deficiente formacéo inicial ou pela falta de uma adequada formacéo
continuada de professores.

Como ultima proposicdo para o territério nacional, o Governo Federal apostou na
reprogramacao do Programa Nacional de alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC, 2012),
articulada a uma pratica da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA, 2013) como um
instrumento de acompanhamento do desenvolvimento da leitura e da escrita, que, alinhados
ao trabalho docente desenvolvido no ambito escolar, supostamente fortaleceriam a

possibilidade de se avancar no processo de alfabetizacéo.

DELINEANDO A TEMATICA

A formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC foi lancada no ano
de 2012, e apresentou-se como um compromisso assumido pelos governos em regime de
colaboracdo — Unido, Estados e Municipios —, com a finalidade de contribuir para a formacao
de professores das séries iniciais em servico e alfabetizar criangas até os 8 anos de idade, ao

fim do 3° ano do Ensino Fundamental.
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Cabe destacar que essa agdo comecou a ser delineada com a aprovagdo do Plano
Nacional de Educacdo (PNE), Lei n° 10.172/2001, através da Meta 2, que instituiu a
necessidade de “[...] ampliar para nove anos a duracao do Ensino Fundamental obrigatorio
com inicio aos 6 anos de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na faixa
de 7 a 14 anos”. (BRASIL, 2001). Essa projecdo da politica educacional relacionada a
alfabetizacdo e ao tempo de escolarizagdo em trés anos foi aprovada pelo novo PNE (2014-
2024) na Meta 5: ““Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do
Ensino Fundamental.” (BRASIL, 2014, p. 39-87).

O PNAIC explicitava a finalidade de garantir os direitos de aprendizagem das criangas
do Ciclo de Alfabetizacdo através da formacdo continuada de professores alfabetizadores,
avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem das criancas via avaliacdo externa — Prova
Brasil e Prova ANA,; planejamento das situacGes didaticas e ludicas, 0 uso dos materiais
distribuidos pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a mobilizagdo social.

Por se tratar de um Programa de grande amplitude nacional, no Documento Orientador
do PNAIC (BRASIL, 2017, p. 4),

A Secretaria de Educagdo Bésica (SEB) do MEC, [defende] que a formacgéo
continuada de professores é componente essencial da profissionalizacdo e da
valorizacdo docente, devendo integrar-se aos desafios da escola e pautar-se no
direito dos profissionais do magistério de buscarem atualizagdo e aperfeicoamento
ao longo da vida.

O referido Documento aponta as dificuldades de relacdo entre o regime de
colaboracéo, devido a desarticulacdo entre as redes de ensino e as instituigdes formadoras, que
desvirtua o foco da “[...] esséncia do PNAIC que ¢ o direito de cada crianca ser alfabetizada”.
(BRASIL, 2017.p. 4). Contudo, o SEB (Secretaria de Educacdo Bésica) ndo questiona o
processo de fragmentacdo do saber e a légica da alfabetizacdo sob medida através de um
instrumento avaliativo constituido para medir o processo de aprendizagem das criangas ao
final do 3° ano.

A logica da profissionalizacdo defendida pelo SEB/MEC estd diretamente ligada ao
processo das reformas educacionais e ao processo de precarizacdo e regulacdo do trabalho

docente, conforme Shiroma e Evangelista (2010, p. 1):

A nogdo de profissional implicita na racionalidade técnica liga-se a eficiéncia,
neutralidade e a um suposto desinteresse e objetividade. Assim, o termo
profissionalizacdo nas reformas atuais aparece justaposto a conceitos como
competéncia, eficiéncia, qualidade, autonomia, responsabilidade, accountability e
avaliacdo no plano de uma nova gestdo publica. Em decorréncia, reestruturaram-se
as escolas, a gestdo e as relagdes entre professores e Estado.
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Desse modo, pesquisar sobre a formagéo continuada de professores alfabetizadores do
PNAIC exigiu a reflexdo, em uma perspectiva dialética, sobre como o trabalho pedagdgico é
reproduzido no cotidiano das escolas, e ndo pode ser analisado apenas dentro das
particularidades institucionais. A formacdo do PNAIC e seu alinhamento as avaliacBes
externas faz parte de um contexto maior (plano da universalidade), enraizado nas contradi¢fes
histdricas provocadas pelas reformas estruturais que comprometem profundamente a realidade
social no interior da escola.

Importa pensar que embora exista a participacdo das universidades na constituicdo do
PNAIC (BARLETTA 2016), é preciso reconhecer que o direcionamento foi dado pelo MEC,
cuja logica segue uma politica de governo moldada pela reforma das politicas educacionais no
contexto neoliberal, sinalizando para o uso de concepc¢des tedricas fundamentadas pela
epistemologia da prética reflexiva, na perspectiva de SCHON (1995), pautado pela construcéo
de conhecimentos a partir de um saber-fazer, orientado por um professor de estudo que foi
orientado por um professor formador, como mostra os estudos de Borges (2017), Pereira
(2017), Carrijo (2016), Santos (2017) e Munhoz (2016).

Portanto, a conducdo para o aprofundamento das questdes anunciadas durante o
processo de investigacdo desta pesquisa comecgou pelo levantamento de teses e dissertacOes
acerca da tematica da formagdo continuada de professores, a fim de “[...] identificar as
diferentes perspectivas de analises, as conclusfes a que se chegou pelo conhecimento anterior
e a indicagdo das premissas do avan¢o no novo conhecimento”. (FRIGOTTO, 2010, p. 97).

Para tanto, limitou-se ao recorte temporal de busca de teses e dissertacdes produzidas
entre os anos de 2015 a 2018, no catdlogo de teses da Capes (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), fazendo-se uso de trés palavras-chave para
filtrar os resultados: “PNAIC”, “alfabetizacdo”, “formacdo continuada de professores

alfabetizadores”, conforme destacado na Tabela 1.

Tabela 1: Teses e disserta¢des produzidas (2015-2018)

Curso Ano
2015 2016 2017 2018 Total
Dissertaces 33 56 44 34 167
Teses 3 3 2 2 10
Total 36 59 46 36 177

Fonte: Elaboracédo da autora (2020), com base nos dados do Portal Capes.

Comparando-se a producdo de teses e dissertagdes que apresentaram como objeto de

estudo a formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC, verificou-se um
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namero significativo de dissertacbes (167) em comparacdo com o0 numero das teses
identificadas (10). Destaca-se que os estudos das teses foram realizados nas regiGes Sul,
Centro-Oeste e Nordeste, ndo sendo localizados no Portal da Capes, até o inicio do ano de
2018, estudos produzidos pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Universidade
Federal do Para (UFPA) concernente ao objeto de estudo desta tese, o que reforca a
necessidade de realizacdo da pesquisa, para apreender as particularidades do movimento do
PNAIC na Regido Norte.

Constatou-se a existéncia do foco de interesses acerca da tematica, em outros
programas de pos-graduacdo, além da Educacdo, sendo que 8 (oito) teses foram produzidas
em programas de pos-graduacdo em Educacgdo; 1 (uma) no Programa de Politica Social da
Universidade de Brasilia (UnB); e 1 (uma) produzida no Programa de Linguistica da

Universidade Federal da Paraiba (UFP), como mostra o Quadro 1:

Quadro: 1: Objeto de estudos das Teses sobre 0 PNAIC

Ano/Autor/a Objeto de estudo
Programa
Camini (2015) Analisar tanto obras de referéncia nas areas da Educacdo, Psicologia, Histéria e
UFRGRS Filosofia e de materiais de cursos de formagdo continuada de professores
(Educacao) alfabetizadores do Governo Federal quanto obras menos conhecidas ou mais laterais.
Resende (2015) Analisar os pressupostos de linguagem, explicitos ou ndo, nos Cadernos de Formagdo
UNESP em Lingua Portuguesa dos Anos 1, 2 e 3 das Unidades 1 e 3 do PNAIC.
(Educacéo)
Melo (2015) Anélise da constituicdo tedrica e metodolégica dos programas de formagdo de
UFC alfabetizadores de criancas: Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), Pré-
(Educacéo) Letramento e Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC).
Freire (2016) Andlise dos instrumentais de avaliacao sistematica da leitura aplicados pela Secretaria
UFC Municipal de Educacdo (SME) aos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental da rede
(Educacéo) publica de Fortaleza, e na sequéncia, propondo um protocolo de aplicagdo e de
interpretacdo dos resultados para a formacdo continuada de professores.
Andreia (2016) Analisar os estudos sobre a formacdo de professores alfabetizadores e as (trans)
UFSM formacOes das suas praticas pedagogicas criadoras de possibilidades de que todas as
(Educacéo) criancas aprendam. Em que tempo/movimento se ensina e se aprende.
Giardini (2016) Analisar as opinides de diferentes atores envolvidos com o PNAIC sobre os caminhos
UFJF percorridos pelo Programa e os resultados e efeitos da formagéo docente.
(Educacéo)
Barbosa (2017) Investigar, junto a professoras alfabetizadoras que participaram do curso do PNAIC
PUC/SP em 2014, aspectos de desenvolvimento de sua formacgdo, as mudancas que
(Educacéo) introduziram em suas praticas alfabetizadoras e quais dificuldades encontraram, assim
como o desenvolvimento profissional das docentes.
Rocha (2017) Analisar como o PNAIC, instituido pelo Governo Federal em 2012, constitui-se como
unB dispositivo do modelo de regulagdo pds-burocrético da educacdo e suas implicagdes
(Politica Social) para o trabalho docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no ambito da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal.
Souza (2018) Analisar os saberes docentes necessarios para alfabetizar, observando em que medida
UFAL a formacdo do PNAIC contribuiu, ou ndo, para a apropriacdo de metodologias de
(Educacao) ensino do sistema de escrita alfabética, na perspectiva do alfabetizar letrando.
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Afonso (2018) Analisar relatos de professores, com o fim de investigar suas apreensdes referentes as

UFPB ideias e as orientacGes dadas na formacdo continuada do PNAIC, o que envolve teoria,

(Linguistica) préatica e reflexdo, para compreender se as ideias sdo ressignificadas de formas
diferentes no processo de apreensao.

Fonte: Elaboracéo prépria da autora (2017), com base no Banco de Tese da Capes.

Verifica-se que o estudo sobre a tematica sobre formacdo continuada do PNAIC tem
sido tema recorrente em éareas do conhecimento, tais como Sociologia, Antropologia,
Psicologia, na perspectiva de “[...] explicar a relacdo entre a baixa distribuicdo do bem
simbolico leitura/escrita e os resultados da alfabetizacdo brasileira” (FRADE, 2007, p.75),
tornando, assim, necessario discutir os direcionamentos do Governo Federal acerca da politica
de formagédo de professores e processos de alfabetizagdo para “[...] buscar dar mais sentido a
transmissao dos saberes da cultura escrita”. (FRADE, 2007, p. 76).

Em sintese, a apreciacdo dos objetos de estudo destacados (Quadro 1) indica que 0s
estudos ja realizados buscaram compreender as obras de referéncias utilizadas nos cursos de
formacdo de professores, os pressupostos de linguagem, explicitos ou ndo, nos Cadernos de
Formacgdo em Lingua Portuguesa; nas praticas pedagdgicas criadoras de possibilidades; no
modelo de regulacdo pos-burocratico da educacdo; e nos saberes docentes necessarios para
alfabetizar; observando em que medida a formacdo do PNAIC contribuiu, ou ndo, para a
apropriacdo de metodologias;

Contudo, esses estudos ndo indicaram aproximagdo com o objeto que pretende
investigar a formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC e o trabalho
pedagdgico dos professores, considerando, analiticamente, o materialismo historico-dialético
e pressupostos tedrico-praticos da pedagogia historico-critica, sinalizando para a necessidade
de continuar a pesquisa referente ao objeto de pesquisa.

Destaca-se que o referencial tedrico-metodoldgico utilizado pelos/as autores/as variou
entre a pesquisa quantiqualitativa, as narrativas autobiograficas, base tedrica pds-estrutural do
campo do Curriculo, abordagem de natureza qualitativa do tipo interpretativista, bem como 0s
aportes construtos de Mikhail Bakhtin e os aportes da teoria historico-cultural, reafirmando a
importancia de se aprofundar acerca da opcéo tedrico-metodologica ja definida.

Foi verificado nos resumos das teses (Quadro 1) o apontamento para as seguintes
sinteses: Melo (2015) analisa que o PNAIC é o programa que mais propde o uso da avaliacdo
como instrumento regulador de metas e intengbes politicas. De acordo com os resultados da
pesquisa de Freire (2016), a avaliacdo da competéncia leitora das criancas do 2° ano ainda é
um campo que apresenta muitos desafios; D’Andreia (2016) conclui afirmando que a

formacéo precisa ser (trans.) formadora, e ndo pode ser igual as ja formatadas e gravadas na
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memoria do fazer, dos discursos cotidianos; j& Giardini (2016) conclui apontando que o
PNAIC atingiu os resultados positivos esperados e produziu efeitos diretos e indiretos na
pratica pedagogica dos professores participantes e no cenario institucional, conforme opinides
dos egressos.

O estudo de Barbosa (2017) sustenta que um curso de formacdo bem orientado, como
o PNAIC, oportuniza a formagao de alfabetizadores e “[...] traz contribui¢cdes e impactos na
qualidade da formacdo docente e pode contribuir para o enfrentamento da condicdo do aluno
que, mesmo dentro da escola, ndo aprende”. Para Rocha (2018), o curso de formacdo do
PNAIC “explora subjetivamente os docentes, as pressionando, responsabilizando e
constrangendo diante dos resultados de qualidade alcangados [...]”. Souza (2018, p. 7) indica
gue os docentes incorporaram em suas praticas atividades que ajudam tanto na perspectiva da
alfabetizacdo como do letramento “[...] e que a formag¢ao do PNAIC favoreceu a introducao
dessas praticas, trazendo mais seguranca tedrica e didatica”.

As sinteses reforcam a necessidade de avancar nas pesquisas acerca da formacao
continuada de professores alfabetizadores do PNAIC, para compreensdo desse processo
formativo em suas multiplas determinacdes, na perspectiva de apreender que o conhecimento
de uma realidade ndo se efetiva pela experiéncia, dada, a priori, como verdade, sem analisar 0
contexto no qual se apresenta a dindmica social na qual o trabalho docente esta submetido.

Em relacdo ao levantamento das dissertacbes produzidas a partir de 2015,

constataram-se as seguintes questfes (Quadro 2):

Quadro 2: Dissertagdes produzidas (2015-2018)

Ano | Dissertacéo Materialismo Pedagogia Formacéo Concepgdes
historico-dialético historico-critica continuada pedagdgicas
2015 33 1 (uma) 1 (uma) 5 (cinco) 2 (duas)
2016 56 3 (trés) 1 (uma) 4 (quatro) 2 (duas)
2017 44 2 (duas) 2 (duas) 8 (oito) 3 (trés)
2018 34 4 (quatro) - 10 2 (duas)
Total 167 10 4 (quatro) 27 9 (nove)

Fonte: Elaboracdo da autora (2020) com base no Portal Capes (2018).

O Quadro 2 mostra um total de 167 dissertagOes, entre 2015 a 2018, envolvendo a
tematica do PNAIC localizada no site da Capes, representando, assim, um numero
consideravel de pesquisas no ambito de mestrado j& realizadas. Porém, verificou-se que,
dentre o total de dissertacbes (167), apenas 27 trataram da formacdo continuada de
professores alfabetizadores, tendo a maioria se direcionado a outros critérios, tais como

aprendizagem e direitos da lingua portuguesa, avaliacdo externa; 9 (nove) dissertagdes
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abordaram as concepcfes pedagogicas. Em relacdo ao referencial tedrico, verificou-se o
predominio das abordagens qualitativas, sendo apenas 10 dissertagfes construidas a partir da
abordagem do materialismo histérico-dialético; e 4 (quatro) dissertacdes referenciaram-se na
pedagogia histérico-critica.

Verifica-se, na producéo das dissertacdes, uma grande polarizacdo acerca da formagao
continuada de professores alfabetizadores do PNAIC. Nas indicagfes dos resultados que
constavam nos resumos, 65 dissertacdes convergem com o Programa PNAIC, considerando
positivas para a formacdo continuada questbes, tais como: aprendizagens significativas;
valorizacdo da aprendizagem; experimentacdo e contextualizacdo das praticas; troca de
experiéncias; constituicdo da aprendizagem pelos professores; formagdo problematizadora;
valorizacédo dos saberes e experiéncia dos cursistas; e posturas reflexivas.

Constata-se que 52 estudos indicaram divergéncias (um posicionamento critico) acerca
do programa de formacéo, e destacaram como negativos, nos seus resumos, aspectos como:
precarizacdo do trabalho docente; padronizacdo de aprendizagem; limitacdo do trabalho
pedagdgico; educacdo determinada pela légica de formar a forca de trabalho; l6gica neoliberal
de controle e monitoramento do trabalho docente; programa de enturmacdo; e cultura de
desempenho. As outras 50 dissertacdes apresentaram problemas para analisar em decorréncia
da organizacgdo dos resumos, que ndo apresentaram os objetos de estudos, referencial tedrico,
e indicagdo dos resultados finais.

A vasta producdo acerca do PNAIC mostra a necessidade de aprofundar acerca do
objeto de estudo desta tese, partindo da sustentacdo tedrica do materialismo histérico-dialético
e da pedagogia historico-critica, para entender as multiplas determinagdes que envolvem o
processo de alfabetizacdo e formacdo continuada do professor alinhado a logica da avaliagdo
externa. Com base em Evangelista e Shiroma (2019, p. 84-85), “[...] ndo pretendemos explicar
a politica em si, tomando-a, em sua logica interna, autojustificadora, porque nao é possivel
compreendé-la isolada da materialidade, da correlagdo de forcas que a produziu”.

A politica de experimentacdo de programas de alfabetizacéo e formagdo continuada de
professores segue um ritmo histérico imprescindivel, e ndo deve ser entendida fora do
contexto politico do qual foi criada, pela prépria légica em que vem sendo desenvolvida,
embalada pelos discursos das solugbes praticas, imediatas e supostamente criativas, que

reproduz um processo de descontinuidade constante na politica oficial.

! Cabe destacar que ainda estava em curso o programa PNAIC, em 2017, quando foi anunciada nova proposta
para formagéo e professores alfabetizadores, denominada de Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA).
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Verifica-se que, desde o inicio do século XX, a educagdo brasileira foi demarcada pela
concepcdo da Escola Nova, e a questdo da alfabetizacdo ganhou novos debates pelos
reformadores da Educacdo. Segundo Mortatti (2004, p. 62), “[...] para Lourenco Filho,
reformador da instrucdo publica do Ceara e diretor da instrucdo publica paulista em 1930-
1931, a escola deveria deixar de ser um aparelho formal de alfabetizagéo, para se tornar um
organismo vivo, capaz de refletir o meio”.

De acordo com Vieira (2017, p. 124), “[...] alegavam os ‘novos educadores’ que a
instrucdo publica advinda do Império objetivava muito mais racionalizar o tempo escolar,
disciplinar os corpos e os espagos escolares do que aperfeicoar as questdes metodologicas™.
Havendo, portanto, uma educacdo de cunho tradicionalista, que exigia memorizagéo,
repeticdo de exercicios e repertorio de informacdes retidas pelas criancas, era necessario
passar por um processo de reformulacdo dessa forma de escolarizacdo. Segundo Vieira (2017,
p. 124), “Novas técnicas de ensino precisavam entrar em cena para busca ¢ o prazer da
descoberta de novos caminhos.”

As analises de Mortatti (2004) e Vieira (2017) demostram que a educacao, no inicio
do século XX, foi legitimada por diferentes leis e decretos, ocorrendo dentro de um processo
de disputa entre os defensores da Pedagogia Tradicional e pedagogia da Escola Nova,
principalmente a partir do Manifesto dos Pioneiros de 1932 até o fim de 1961. Para Mortatti
(2004, p. 64):

Nesse contexto histérico, sob influéncia da psicologia experimental, as questdes
prioritariamente relativas ao ensino vém-se acrescentar e, tendencialmente sobrepor-
se as relativas a aprendizagem (inicial e simultanea) da leitura e da escrita enquanto
técnicas fundamentais (juntamente com o célculo) da escola priméria.

No ambito dessas questdes, foram recorrentes o0s discursos politicos entre 0s
professores reformadores na defesa por uma ‘“nova” escola, em que o processo de
alfabetizacdo tivesse novos aspectos metodoldgicos, com novas técnicas de ensino, e as
experiéncias passassem a ter um papel fundamental na formacao da crianga. Os reformadores
da Escola Nova contestavam todas as praticas da Escola Tradicional, colocando-a como a

fonte Unica dos problemas existentes na sala de aula. Segundo Martins (2010, p. 22):

No esteio dessas prerrogativas, tornou-se cada vez mais recorrente, ao longo do
século XX, o apelo a necessidade de se recriar tanto a escola, quanto a formacéo de
professores. Para essa “nova forma¢do”, os destaques centrais recairam sobre a
trajetéria de construcdo da identidade pessoal-profissional primando pelo objetivo
da promocdo da ‘“reflexdo” e, preferencialmente, da “reflexdo critica” acerca da
prépria critica.
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De acordo com Mesquita (2006, p. 67), “[...] o proprio ensinar como objetivo da
escola foi questionado, sendo substituido pelas aprendizagens espontaneas dos alunos guiados
por suas necessidades e interesses”, e, assim, o processo de alfabetizar também foi
questionado ¢ modificado: “[...] a escrita passou a ser entendida ndo mais como questdo
exclusiva da caligrafia, mas como um meio de comunicagéo e instrumento de linguagem.”
(MORTATTI 2004, p. 64). Deste modo, a orientagdo para 0 processo da escrita era a de que
este deveria estar articulado ao interesse da crianga para que aprendesse a escrever a partir dos
estimulos proporcionados.

O processo da leitura nas escolas também foi modificado, sendo descritas novas
orientagdes de leituras, o “[...] que envolvia, dentre outras iniciativas: incentivo e utilizagdo
intensiva da leitura silenciosa, sem movimentacdo dos labios e sem acompanhamento das
letras com os dedos”. (MORTATTI, 2004, p. 65). Por outro lado, passou a ser considerada a
perspectiva da psicologia com abordagem clinica da aprendizagem de leitura, passando a
compor uma lista de aptidGes e habilidades especificas consideradas como pré-requisito para a
crianca desenvolver a leitura e a escrita (BARBOSA, 2013).

Importante destacar que a centralidade dos debates sobre alfabetizacdo envolveu,
historicamente, as disputas pedagogicas recorrentes das concepcfes da Escola Tradicional,
bem como a Escola Nova e Escola Tecnicista, assim como a questdo dos métodos? de ensinar
a ler e escrever, e as questdes relacionadas aos conteldos a serem ensinados nas séries
iniciais, constituidos a partir de discursos de superacdo uma das outras, pois a primeira era
considerada conservadora, e a atual, por sua vez, moderna e inovadora, resumindo-se em um
processo de reconfiguragdo hegemonica e alteracdes desconstrutivas do processo de ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita.

As tendéncias liberais em disputa demarcaram o cenario dos anos de 1930 a 1960,
provocando movimentos de carater conservador em torno das politicas educacionais. Naquele
contexto, a noc¢ao de alfabetizacdo foi elucidada pela Organizacdo das Nacgdes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), em 1950, e assimilada no cenario educacional
brasileiro. De acordo com o estudo de Mortatti (2004, p. 67), “[...] foi a partir do censo de
1950 que se passou a considerar alfabetizado aquele que fosse capaz de ler e escrever um

bilhete simples, no idioma que conhecesse”.

2 Método sintético: 1. Alfabético ou soletracdo 2. Fonico 3. Sildbico. Método analitico: 1. Palavracdo 2.
Sentenciacdo 3. Global. Caracteristicas comuns - Para aprender a ler, a crianga tem de estabelecer uma
correspondéncia entre o som e grafia, esta correspondéncia é a chave da leitura (BARBOSA, 2013, p. 53).
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O debate sobre alfabetizacdo instrumental, de codificagdo, que envolvia apenas a
aquisicdo técnica da letra e sua juncdo de letras que formariam palavras, mas sem significacédo
social, passou a ser contraposto com as ressignificacdes para leitura e escrita de alfabetizacdo
de jovens e adultos, pensado por Paulo Freire, que defendia a leitura da palavra para
apreender a leitura de mundo e compreender os processos de alienacdo (FREIRE 2017).
Assim, verifica-se, segundo Mortatti (2004), que “[...] os sentidos das palavras alfabetizacéo,
alfabetizado, analfabetismo, analfabeto, se alargaram, passando a abranger questdes
relacionadas nao apenas a aquisicdo do codigo escrito em situacdo escolar, mas também a
leitura de mundo”. (MORTATTI, 2004, p. 68).

A tendéncia progressiva de Paulo Freire foi recusada com o inicio da Ditadura Militar
(1964-1985), e constituiu-se no cendrio brasileiro numa alfabetizacdo postulada por outras
concepcdes tedricas, pautadas nas teorias cientificas de carater técnico e teorias de cunho
compensatorio. Constatou na literatura ja produzida associacdo dos problemas relacionados
aos chamados “fracassos” as criangas de familias de baixa renda que adentravam o espaco
educacional e enfrentavam a reprovacao ou a repeténcia nas séries iniciais; e “[...] como causa
desse fracasso denunciavam-se as caréncias cognitivas, alimentares, culturais e sociais das
criancas subalternas e, como solucdo, apresentava-se a proposta de educa¢do compensatoria”.
(MORTATTI, 2004, p. 70).

Naquele cenario, ganharam relevancia as proposi¢cdes de ndo reprovacdo como
possivel estratégia para resolver a questdo da alfabetizagdo, como exemplificado na “[...]
proposta de implantacdo do Ciclo de Alfabetizacdo, na rede estadual de Sao Paulo. [...]
seguindo Vvérias caracteristicas da proposta da rede estadual paulista: Minas Gerais (1985),
Parana (1988), Goias (1988) e Rio de Janeiro (1993)”. (STREMEL; MAINARD, 2011, p.
233).

Em sintese, as propostas de implementacdo de ciclos em meados de 1980 foram uma
forma de organizagdo das escolas com a finalidade de estabelecer um processo de
continuidade entre as séries iniciais, que de acordo com Stremel e Mainard (2011, p. 233):
“Reunia os dois primeiros anos do Ensino Fundamental, eliminando a reprovacdo na
passagem do primeiro para o segundo ano, a fim de proporcionar mais tempo para a
aprendizagem, bem como reduzir as taxas de reprovacao e evasao escolar.”

Naquela circunstancia, repercutiram a necessidade de uma concepc¢do teorica que
assegurasse o fazer pedagdgico e o processo de formacdo, emergindo (anos de 1980) as
pesquisas de Emilia Ferreiro (1985), que indicavam as contribui¢des da “Psicologia Genética

de Jean Piaget”, e que passaram a ser utilizadas como referencial tedrico para formulacédo das
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mudancas no processo de alfabetizacdo (BARBOSA 2013, p. 86), retomando assim “[...] os
estudos cognitivistas que centram suas investigagbes nos processos de aquisicdo do
conhecimento, na constru¢do dos esquemas de assimilagdo pelo sujeito da aprendizagem”.
(BARBOSA, 2013, p. 87).

Para Ferreiro (2001, p. 42), a crianga reinventa esses sistemas a partir da capacidade de
apropriar-se e construir suas regras para desenvolver sua aprendizagem. A autora explica essa
sintese pelo pressuposto teorico de que “[...] a leitura e a escrita t€ém sido tradicionalmente
considerada como objeto de uma instrugdo sistematica, como algo que deva ser ‘ensinado’ e
cuja ‘aprendizagem’ suporia o exercicio de uma série de habilidades especificas”.

Pautado conceitualmente na psicogénese da lingua escrita, com suporte em Piaget,
Ferreiro (2001, p. 43), afirma que “[...] imersa em um mundo onde ha a presenga de sistemas
simbolicos socialmente elaborados a crianca procura compreender a natureza destas marcas
especiais. Para tanto, ndo exercita uma técnica especifica de aprendizagem.”

Verifica-se que o processo de alfabetizacdo foi reconduzido pela leitura e escrita
cognitiva, ganhando nova versdo teorica, na qual a aprendizagem se dava centrada na

construcdo do conhecimento. Magda Soares (2004a, p. 98) analisa que:

Emilia Ferreiro, sob a denominagdo de “construtivismo”, trouxe uma significativa
mudanca de pressupostos e objetivos na area da alfabetizacdo, porque alterou
fundamentalmente a concepg¢éo do processo de aprendizagem e apagou a distin¢do
entre aprendizagem do sistema de escrita e praticas efetivas de leitura e de escrita.

A literatura j& produzida assinala que o construtivismo se tornou oficial nas propostas
do governo brasileiro nas secretarias de Educagdo, e “[...] incorporou os resultados das
pesquisas de Emilia Ferreiro e colaboradores como opgdo politica derivada de pesquisas
cientificas, consideradas a nova e definitiva verdade sobre esse processo”. (MORTATTI,
2010, p. 332).

Registra-se que essa mudanca na forma de conceber a escrita e a leitura pela crianca
provocou outra perspectiva de entendimento da alfabetizacdo. Barbosa (2013, p. 90) entende
que a “[...] psicogénese pressupde a crianga como qualquer sujeito cognoscente, um sujeito
gue constroi o saber”. Soares (2004b, p. 9), em suas analises, destaca que “[...] sem negar a
incontestavel contribuicdo que essa mudanga paradigmatica, na area da alfabetizagdo, trouxe
para a compreensdo da trajetéria da crianga”, a ma interpretagdo da psicogénese no Brasil
produziu um “[...] processo de desinvengdo da alfabetizagao”.

Cagliari (1999, p. 221) analisa que “[...] um dos males em decorréncia das ideias
construtivistas [...] foi a criacdo de uma mentalidade educacional, segundo a qual o professor

ndo podia mais ensinar, devia exercer um papel de mediador passivo [...]”. Para Gontijo
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(2014, p. 48), “[...] entre outros fatores, o construtivismo contribuiu para a perda da
especificidade da alfabetizacdo [...].”

Contudo, as producdes referentes aos problemas da alfabetizagdo na escola publica
brasileira denunciaram diferentes problemadticas acerca do “fracasso escolar”, indo além do
problema da evaséo, reprovacao e repeténcia, apontando o trabalho do docente como um dos
problemas que deveria ser solucionado. De acordo com o estudo de Klein (2012, p. 21), “[...]
a explicacdo para esse fracasso escolar tem se fundado em dois aspectos: a incompeténcia
técnica e o descompromisso politico do educador da escola basica”.

O Grupo de Estudos de Politicas Puablicas, coordenado por Mello (1991, p. 21),
questionava sobre “[...] o que significa uma vaga na escola brasileira hoje”. Os argumentos da
autora sinalizavam que os “professores [eram] mal pagos; os professores eram despreparados
para trabalhar com o tipo de aluno que predomina na escola publica [...]”. O Relatério
denominado de “O repensar da educagdo no Brasil”, realizado por Goldemberg (1993, p.
107), apresentava questdes semelhantes ao Grupo de Trabalho (GT), quando assegurava que
“[...] ha, na verdade, duas razdes para esse fracasso: a inadequa¢do do curriculo e a
incompeténcia dos professores [...]”.

Os problema da educacdo brasileira, segundo Goldemberg, ndo era o processo de
universalizacdo do acesso, e, sim, a garantia de permanéncia das criangas e jovens no sistema
educacional, provocado pela evasdo e repeténcia nas séries iniciais, pela baixa qualidade do
ensino e pela formacdo deficitaria de professores. Apesar disso, os dados coletados no INEP
(2003), entre os anos de 1900 e 2018, mostram como o analfabetismo tornou-se uma
reproducdo historica que resultou em um quadro expressivo de analfabetos no Brasil, como

mostra a Tabela 2:

Tabela 2: Analfabetismo na faixa de 15 anos ou mais (Brasil — 1900-2018)

Ano Populacdo de 15 anos ou mais
Total* Analfabetos! Taxa de analfabetismo (%)

1900 9.728 6.348 65,3
1920 17.564 11.409 65,0
1940 23.648 13.269 56,1
1950 30.188 15.272 50,6
1960 40.233 15.964 39,7
1970 53.633 18.100 33,7
1980 74.600 19.356 25,9
1991 94.891 18.682 19,7
2000 119.533 16.295 13,6
2010 144.814 13.933 9,6
2018 207.660.929 11,3 6,8

Fonte: Mapa do analfabetismo/INEP/2003 - IBGE, Censo Demogréafico. Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua - PNAD (2018). Nota: (1). Em milhares.
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O problema da alfabetizacdo € historico e ndo pode ser resumido apenas pelo discurso
da auséncia da formacdo de professores, mas relacionado com as questbes politicas
conduzidas a cada contexto historico no seu modo de conduzir a educacdo no pais,
responsaveis pelas estatisticas, como mostra a Tabela 2. Entre a populacdo de 15 anos de
idade, de 1900 a 1920, o Brasil apresentava um percentual que variava entre 65,3% a 65% de
pessoas analfabetas, com uma reducédo de 0,3 pontos percentuais; j& entre 1940 a 1950, houve
uma reducdo de 5,5 pontos percentuais.

Mas foi a reducéo para 39,7%, a partir de 1960, que representou uma desaceleragéo do
analfabetismo no Brasil, sendo este fator explicado devido a adogdo do conceito de
“alfabetizagdo funcional”, introduzido pela UNESCO no final dos anos de 1950, que passou a
denominar uma pessoa “alfabetizada”, ou seja, aquela que fosse capaz de ler, escrever e
compreender um pronunciado simples do cotidiano (GONTIJO, 2014).

Em 1991, havia, segundo os dados da Tabela 2, 19,7% de pessoas de 15 anos de idade
ou mais analfabetas, com uma reducgéo de 6,1 pontos percentuais, em relacdo a 1980. Em
2010, com 9.6% da populacdo na faixa etaria de 15 anos ou mais considerada analfabeta, ou
seja, 13,9 milhdes de pessoas ndo sabiam ler nem escrever, mesmo considerando-se o
conceito de alfabetizagdo funcional, chegando-se a 2018 com uma taxa de analfabetismo de
6,8%. De acordo com o0 PNAD (2018, p. 1):

No Brasil, em 2018, havia 11,3 milhdes de pessoas com 15 anos ou mais de idade
analfabetas, o equivalente a uma taxa de analfabetismo de 6,8%. Entre as Grandes
Regibes brasileiras, verifica-se que a taxa de analfabetismo reflete as desigualdades
regionais, na medida em que as Regides Nordeste e Norte apresentaram as taxas de
analfabetismo mais elevadas — 8,0% e 13,9%, respectivamente para 2018 entre as
pessoas com 15 anos ou mais de idade.

Os dados da PNAD Continua (2018) mostram também que “[...] entre aqueles que ndo
completaram a Educacdo Baésica, 6,9% eram sem instrucdo, 33,1% tinham o ensino
fundamental incompleto, 8,1% tinham o Ensino Fundamental completo e 4,5%, o Ensino
Médio incompleto”, chegando, portanto, a mais da metade da populagdo sem conclusdo da
Educacdo Baésica, isto é, a 52,6%. Verifica também que “[...] a percentagem de analfabetismo
para 0s homens de 15 anos ou mais de idade foi 7% e para as mulheres, 6,6%. Para as pessoas
pretas ou pardas (9,1%), a taxa de analfabetismo foi mais que o dobro da observada entre as
pessoas brancas (3,9%)”. (PNAD Continua, 2018).

Em 2019, conforme os dados da PNAD Continua (2019), “[...] havia 11 milhdes de
pessoas com 15 anos ou mais de idade analfabetas, o equivalente a uma taxa de analfabetismo

de 6,6%. Dessas pessoas, 56,2% (6,2 milhdes de pessoas) viviam na Regido Nordeste e 21,7%
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(2,4 milhdes de pessoas) na Regido Sudeste”. Se compararmos os resultados em 2018 e 2019,
verifica-se “[...] uma reducdo de 0,2 pontos percentuais (p.p.), do nimero de analfabetos do
Pais, o que corresponde a uma queda de pouco mais de 200 mil analfabetos em 2019”.
(PNAD Continua 2019, p. 2). Embora tenha sido registrada queda de analfabetismos no
Brasil, os dados do PNAID (2019, p. 2) demostram que:

O analfabetismo esta diretamente associado a idade. Quanto mais velho o grupo
populacional, maior a proporcéo de analfabetos. Em 2019, eram quase 6 milhdes de
analfabetos com 60 anos ou mais, 0 que equivale a uma taxa de analfabetismo de
18,0% para esse grupo etario. Ao incluir, gradualmente, os grupos etarios mais
novos, observa-se queda no analfabetismo: para 11,1% entre as pessoas com 40 anos
ou mais, 7,9% entre aquelas com 25 anos ou mais e 6,6% entre a populagcdo de 15
anos ou mais.

Em relacédo a taxa de escolarizacdo para as pessoas de 6 a 14 anos de idade, o PNAD
(2019, p. 8) mostra que “[...] foi de 99,7%, o equivalente a um contingente de 25,8 milhdes de
estudantes no sistema de ensino brasileiro”; acredita-se que com essa tendéncia se mantendo
desde o ano de 2016, o Brasil estara muito proximo a universalizacdo estabelecida pela Meta
2 do PNE (PNAD 2019, p. 6), que ¢ ““[...] universalizar o Ensino Fundamental de 9 (nove)
anos para toda a populacdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95%
(noventa e cinco por cento) dos alunos conclua essa etapa na idade recomendada”.
Porém, ainda é bastante significativo o nimero de estudantes que apresentam distor¢do
idade série, ou ainda criancas que estdo sem estudar, registrando-se no PNAD (2019, p. 9),
12,5% das pessoas de 11 a 14 anos com idade que ja estavam atrasadas em relacéo a
etapa de ensino que deveriam estar cursando ou ndo estavam na escola. Esse
percentual foi ainda maior para os homens (14,2%) e se diferenciou muito entre as

grandes Regides — no Norte, 18,8%, e no Sudeste, 9,2%. (PNAD Continua, 2019, p.
8).

Essa realidade vem sendo ignorada pelo poder publico a cada ano que se passa.
Segundo uma reportagem sobre a meta 2 do PNE (universalizagdo do Ensino Fundamental),
por Juliana Sada, publicada no ano de 2014, “[...] em nimeros absolutos ¢ um desafio
enorme: sdo 500 mil criancas e adolescentes fora da escola, fazendo parte deste rol, criancas
indigenas, com deficiéncias, quilombolas, ribeirinhas e da zona rural”.?

Parte da literatura ja produzida e mencionada vem associando as dificuldades de

alfabetizar as criancas na escola a falta de qualificagdo dos professores. Mesmo em

% Centro de Referéncia em Educagdo Integral. Reportagem de Juliana Sada. “Desvendando o PNE: Meta 2 traz
desafios historicos ao Brasil”. Disponivel em: https://educacaointegral.org.br/reportagens/desvendendo-pne-
meta-2-traz-desafios-historicos-ao-brasil/ Acesso em: 28 out. 2020.



https://educacaointegral.org.br/reportagens/desvendendo-pne-meta-2-traz-desafios-historicos-ao-brasil/
https://educacaointegral.org.br/reportagens/desvendendo-pne-meta-2-traz-desafios-historicos-ao-brasil/
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documento oficial, por exemplo, o “Mapa do Analfabetismo” do INEP (2003) apresenta como
recomendacbes para solucionar o problema do déficit de alfabetizacdo o processo de

formacéo do professor alfabetizador,

Qualquer programa que tenha como foco a erradicacdo definitiva do analfabetismo
do Pais deve priorizar um elemento que é central para 0 seu sucesso: a qualificacao
dos alfabetizadores. O descuido com esse aspecto ajuda a entender o fracasso de boa
parte dos programas de alfabetizacdo em massa que marcam a historia do Pais.
(BRASIL, 2003, p. 12).

Em sintese, o documento expressa a desqualificacdo do professor como um dos
elementos indicadores da auséncia de escolarizacdo do pais, sem fazer qualquer mencéo a
auséncia de uma politica efetiva de investimentos para o processo de organizacdo da escola
publica que garantisse estrutura de qualidade das escolas, recursos pedagdgicos, merenda
escolar, a oferta de vagas para matriculas e permanéncia dos sujeitos no processo de
escolarizacdo ao longo do processo histérico, qualificacdo e remuneracdo do corpo docente,
bem como de todos os profissionais da Educacéo, a criagdo de mais escolas nas zonas rurais,
garantia de transporte escolar de qualidade e de acordo com a condicdes geogréficas, e
adaptacdo do ano letivo a realidade.

O fato é que a formacdo de professores, segundo Silva (2014), ja vinha sendo discutida
desde a década de 1970 pelos profissionais da Educacdo, que defendiam a Formacdo de
Professores com vistas a transformacdo da realidade social em sua totalidade, cujo “[...]
movimento nacional propunha mudancas significativas [...], criticando os curriculos herdeiros
da concepcéo fragmentaria, na defesa de um projeto de educacao onde a base da Formacao de
Professores fosse a docéncia [...]”. (SILVA, 2014, p. 62). Tudo isto aliado ao debate de
construcdo da carreira, remuneracdo e estrutura para a garantia do trabalho docente e da
qualidade na educacéo.

Todavia, o Governo Federal ignorou a producdo dos movimentos de educadores ja
constituida, e assumiu as deliberacbes dos organismos internacionais, aprovadas pela
Conferéncia de Educacéo para Todos em Jomtien, na Tailandia, em 1990, da qual o Brasil
participou como signatario, ¢ “[...] que previamente estava estabelecido o debate sobre a
educacdo para o atendimento das novas exigéncias demandadas pela producdo para o atual
ciclo do capitalismo”. (SILVA, 2014, p. 62).

Uma breve andlise do Plano Decenal de Educacdo para Todos, construido em 1993,
demonstra que o Governo Federal organizou as a¢des do Plano seguindo os acordos firmados

em Jomtien, apresentando, na redacdo, a seguinte assertiva: “[...] 0os compromissos que o
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governo brasileiro assume, de garantir a satisfacdo das necessidades basicas de educacdo de
Seu povo, expressam-se no Plano Decenal de Educacdo para Todos.” (BRASIL, 1993, p. 12).

Em sintese, o governo brasileiro supostamente assumiu, com esse Plano, a obrigacdo
de garantir a aprendizagem que atendesse as necessidades elementares, tais como ler, escrever
e contar. Tais questdes foram reforcadas com a aprovacédo da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB - Lei n° 9.394/1996), no “Art. 32, Inciso I, - 0 desenvolvimento
da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e
do célculo”. (BRASIL, 1996).

As estratégias do MEC, a partir de 2000, foram redirecionadas para a Formacao de
Professores, de acordo com o Relatério da Gestdo Financeira do Exercicio de 2001, cuja
finalidade era “[...] incentivar e estabelecer novos parametros na qualificacdo profissional
docente e de valorizagdao do magistério”. Entre esses projetos e programas, registra-se “[...] o
PCN em Acdo, dando continuidade ao trabalho desenvolvido desde 1999 [...]”. (BRASIL
2001, p. 4).

De acordo com o Relatorio, “[...] o PCN em Acéo cria uma nova estratégia de formar
professores, privilegiando o trabalho coletivo e a reflexdo da pratica docente”. (BRASIL,
2001, p. 4). Apos os resultados da referida experiéncia de qualificacdo de professores com
custo reduzido, foi lancando o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores
(PROFA), no ano de 2001, “[...] com o objetivo de aprimorar a atuagdo dos professores que
trabalham na Educacdo Infantil, nas primeiras series do Ensino Fundamental e na Educacao
de Jovens e Adultos”. (BRASIL, 2001, p. 4).

Constata-se que todas as acdes do MEC foram direcionadas para a implementagéo de
formacdo continuada de professores centrada nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, ambicionando o alcance de bons resultados das avaliacdes externas. Em parceria
com as Universidades, foi lancado, no ano de 2005, o Programa Pro-Letramento Mobilizacéo
pela Qualidade da Educacgdo, com objetivo de “[...] oferecer suporte a agdo pedagodgica dos
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental de modo a elevar a qualidade do ensino
de Lingua Portuguesa e Matematica, por meio da formacdo continuada de professores na
modalidade a distancia”. (BRASIL, 2005, [s.p.]).

Entre os anos 2005 e 2010, as novas estratégias criadas pelo Governo Federal
sinalizavam mudangas para a reorganizacdo da oferta da Educacdo Basica, priorizando o
processo de alfabetizacdo nas séries iniciais, para além do campo das teorias e metodologias
de ensino. No campo da legislacdo da educacdo, registra-se a regulamentacio da Lei n°
11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que alterou a redacao dos arts. 29, 30, 32 e 87 da LDB n°
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9.394, de 20 de dezembro de 1996, e disp0s sobre a duracdo de nove anos para 0 Ensino
Fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos 6 anos de idade.

A aprovacdo do Parecer n° 04, de 20 de fevereiro de 2008, dispbe a respeito da
orientacdo sobre os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos e apresentou
articulagdes e continuidade com trajetéria ja iniciada na legislacéo acerca da alfabetizagdo®. O
documento defendeu a alfabetizacdo durante os trés anos iniciais do Ensino Fundamental,
recomendando que, independentemente da oferta do sistema de ensino ou da escola sistema
seriado, haveria a necessidade de se considerar os trés anos iniciais como um bloco
pedagogico ou ciclo sequencial de ensino (BRASIL, 2008, p. 2).

Na mesma direcdo, foi aprovado o Decreto-Lei n° 6.094/2007, garantindo, no art. 1:
“O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgdo que é a conjugacdo dos esforcos da
Unido, Estados, Distrito Federal ¢ Municipios, atuando em regime de colaboragio [...]”. No
art. 2, definiu-se como diretrizes nos seguintes Incisos: “I - estabelecer como foco a
aprendizagem, apontando resultados concretos a atingir; Il - alfabetizar as criancas até, no
maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame perioddico especifico [...].”
(BRASIL 2007, on-line, [s. p.]).

Para atender a nova organizacdo da escola de nove anos e garantir a sequéncia de
acOes legais sobre a alfabetizacdo, foi aprovada a Resolucdo da Cadmara de Educacdo Bésica
do Conselho Nacional de Educacdo CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixou as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), e foram determinados, no Artigo 30:

| — a alfabetizacdo e o letramento.
111 — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo
de alfabetizagdo 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. (BRASIL, 2010, p. 8).

Toda essa movimentacdo, organizada no campo da legislacdo, desencadeou outro
processo de formacdo continuada de professores alfabetizadores, regulamentada pela Portaria
n° 867/2012, denominada de Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC). O
lancamento do PNAIC constitui-se como o terceiro programa de formacdo continuada de
professores alfabetizadores, com ampliacdo em todos os municipios brasileiros, e uma das

proposi¢des do MEC que objetivava cumprir a Meta 5 do Plano Nacional de Educacéo (PNE),

* Assegurando, no item 7, que: “[...] os trés anos iniciais sio importantes para a qualidade da Educagdo Basica;
voltados a alfabetizacdo e ao letramento, € necessario que a acdo pedagdgica assegure, nesse periodo, o
desenvolvimento das diversas expressdes e 0 aprendizado das areas de conhecimento estabelecidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental”. (BRASIL, 2008, p. 2).
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que prevé a alfabetizacdo de todas as criangas, no méximo, até o 3° ano do Ensino
Fundamental até 2024,

Em linhas gerais, 0 PNAIC esta relacionado com a projecdo de instruir os professores
de como se apropriar de métodos de ensino para serem aplicados na sala de aula no processo
de letramento em Lingua Portuguesa e Matematica. Entretanto, estudos ja realizados por
autores como Gatti (2011, p. 197) alertam que “[...] a melhoria da formagao continuada ¢ um
fator importante no desenvolvimento profissional docente, mas néo € o unico”.

Dentre as questbes fundamentais, estdo as condi¢cdes de trabalho, carreira e
remuneragdo de qualidade. Ainda segundo essa autora, “[...] ndo se pode aceitar a explicagdo
simplista de que basta melhorar a formacéo docente para que se consiga melhorar a qualidade
da educagdo”. (GATTI, 2011, p. 197).

Os destaques da autora mostram a complexidade dos problemas que envolvem o
processo de alfabetizacdo no Brasil e a formacgéo continuada de professores. Tais questdes se
tornaram mais desafiadoras quando os discursos da politica oficial de norte a sul do pais
tornam-se homogéneos, tentando, através dos resultados quantitativos das avaliacdes externas,
dar conta das assimetrias regionais.

Deste modo, considera-se, a partir de Kosik (2011, p. 43), que “[...] o conhecimento da
realidade, o modo e a possibilidade de conhecer dependem afinal de uma concepcéo da
realidade, explicita ou implicita”. A questdo “Como se pode conhecer a realidade”? E sempre
precedida por uma questao mais fundamental: “O que ¢ a realidade™?

Portanto, em razé@o do objeto de estudo desta tese e da necessidade de apreender como
0 PNAIC e a formacéo continuada pensada pela conjuntura do Governo Federal, apresentam-

se as questdes que nortearam este estudo:

a) Quais as concepcdes pedagogicas que orientaram, historicamente, e
particularmente no PNAIC, o processo de alfabetizacdo e formacdo de
professores?

b) Existe articulagéo entre a formagdo continuada de professores alfabetizadores
do PNAIC com as orienta¢Bes dos organismos internacionais?

c) Ha contradicdes entre a formacédo orientada pelo PNAIC e o desenvolvimento
do trabalho pedagdgico em sala de aula?

d) O alinhamento da formacdo do PNAIC com a avaliacdo externa (ANA) se
configura como indicador de qualidade ou regulagéo do trabalho docente?
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A partir dessas questdes norteadoras, expde-se uma série de indagagdes concernentes
ao objeto de pesquisa que pressupdem aprofundamento da natureza dessas politicas de
formacdo continuada. Desse modo, para este estudo, apresentamos como questdo-sintese de
pesquisa: Qual a relacdo entre a formacdo continuada de professores alfabetizadores do
PNAIC e o trabalho pedagdgico dos professores que atuam nas escolas do municipio de
Breves, considerando analiticamente o0s pressupostos tedrico-praticos da pedagogia
historico-critica?

Para o aprofundamento da questdo, definiu-se como objetivo geral analisara relagdo
entre a formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC e o trabalho
pedagdgico dos professores que atuam nas escolas do municipio de Breves, considerando
analiticamente os pressupostos teoérico-praticos da pedagogia historico-critica Elencaram-se
como objetivos especificos:

a) Analisar as concepcdes pedagdgicas que orientaram historicamente 0 processo
de alfabetizacdo e formacdo inicial e continuada de professores,
particularmente no PNAIC;

b) Analisar a relacdo da formacédo continuada de professores alfabetizadores do
PNAIC as orientagGes dos organismos internacionais;

c) Caracterizar o trabalho docente a partir dos indicadores jornada de trabalho,
nimero de aluno sobre sua responsabilidade, estrutura e materiais didaticos,
concepcao de alfabetizacéo, trabalho pedagogico em sala de aula, precarizacdo
e intensificacdo do trabalho;

d) Analisar o grau de alinhamento da formagdo continuada de professor
alfabetizador ao processo de avaliagdo externa, e em que medida isto se

configura como indicador de qualidade ou regulacédo do trabalho docente.

HIPOTESE DA TESE

Entende-se, a partir da pedagogia histérico-critica, que o processo de transmissdo dos
conhecimentos classicos produzidos historicamente pela humanidade exerce centralidade na
educagdo e formagao dos sujeitos para que estes “[...] possam realizar-se como forca social de
resisténcia a desigualdade estrutural da forma capitalista de produ¢dao”. (ABRANTES, 2013,
p. 147). Sendo, portanto, o conhecimento cientifico elemento indissociavel para a formacgéo
do professor e o seu desenvolvimento da pratica educativa para o desenvolvimento das

méaximas possibilidades de formacdo humana em cada individuo particular.
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Contudo, as proposicoes tedricas que nortearam a formacdo continuada de professores
alfabetizadores nos programas oficiais do Governo Federal, em especifico o PNAIC (2012),
estdo pautadas nas nogcbes de competéncias e das préaticas reflexivas, que defendem a
construgdo do conhecimento a partir de um saber-fazer, “[...] privilegiando as aprendizagens
especificas e necessarias a atuacdo profissional para a incerteza e a imediaticidade do
cotidiano escolar”. (MAZZEU, 211, p. 158).

Deste modo, ao considerar que esse programa foi reprogramado no ano de 2012 pelo
Governo Federal através da triade formacdo continuada de professores alfabetizadores,
regulacdo dos conhecimentos especificos de lingua portuguesa e matemaética, avaliacdo
externa, apresenta-se a seguinte hipdtese: A formacédo do PNAIC consolidou a regulagdo do
trabalho docente nas séries iniciais por meio da avaliacdo externa em ambito nacional, e, no
municipio pesquisado, ndo qualificou o trabalho do professor alfabetizador, por se tratar de
mais uma formacao para o desenvolvimento de habilidades basicas, pautada na resolucéo de

problemas de aprendizagens especificas e cumprimento das metas preestabelecidas.

JUSTIFICATIVA

Pesquisar sobre a formagdo continuada de professores alfabetizadores no contexto
atual da sociedade brasileira nos exigiu “[...] pensar a sociedade tendo como parametro o ser
humano exigindo a superacdo da légica desumanizadora do capital, que tem no
individualismo, no lucro, e na competigao seus fundamentos”. (MESZAROS, 2005, p.43.).

Em tal I6gica, desumanizadora, que estd posta, destacam-se as alteragdes ocorridas na
educacdo e formacdo de professores apds os anos de 1990, em decorréncia do papel do Estado
e as relagbes com as exigéncias do capitalismo internacional, em que o conteido de cada
politica educacional carrega as normas e orientagdes baseadas nas regulacfes propostas dos
Foruns e Conferéncias financiados por organismos internacionais. Para Maués (2010, p. 81):

Entre as varias politicas propostas pelos organismos internacionais para formar os
professores, a primeira delas se refere a necessidade de se elaborar um perfil claro da
profissdo, indicando o que esses docentes devem conhecer e saber fazer. Segundo o
documento, esse procedimento é fundamental para orientar como deve se constituir
a formacéo inicial e continuada, a certificacdo, o sistema de promocao. [...].

Os elementos observados pela autora configuram-se, na pratica, por uma crescente
demanda de qualificacdo com maior flexibilidade e polivaléncia nos cursos de formacéo, que

objetiva “[...] novas habilidades cognitivas e competéncias sociais € pessoais, priorizando o
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dominio da linguagem oral e escrita, calculos, conhecimentos cientificos basicos e iniciagdo
nas linguagens das informaticas”. (OLIVEIRA, 2009, p. 240).

Deste modo, ganharam amplitude os discursos de que a qualidade do ensino se dara
por meio da qualificagdo do professor por meio de um arcabouco legal produzido que norteou
as politicas para o campo da Formacdo de Professores. Em relagdo a formacéo continuada de
professores, tal ponto ganhou significado semelhante na LDB 9.394/1996, nos trés artigos que
tratam dessa formagdo: “capacitagdo em servico” (Art. 61, Inciso I); “aperfeicoamento
profissional continuado” (Art. 67, Inciso II); “treinamento em servigo” (Art. 87). Esses trés
artigos que determinam o processo de formacdo continuada de professores provocaram,
segundo Freitas (2003, p. 1098),

[...] arecuperagdo da concepgio de “formacdo em servigo”, que teve grande vigor na
década de 1960, ¢ de “aproveitamento de estudos”, como fundamentos da formagéo
do profissional da educagdo, trazendo para o ambito da legislacdo a énfase na
experiéncia e nas praticas como elemento definidor da qualidade da formagcéo,
restringindo a importancia da s6lida formacéo tedrica e epistemoldgica no campo da
educagdo e imprimindo a visao dicotdmica da relagdo teoria e pratica.

Estd em curso o alinhamento dessa formacédo citada pela autora com os indicadores
mensuraveis decorrentes da avaliagdo externa em larga escala, que, segundo Hypdlito (2013,
p. 260), “por meio de testes padronizados, avaliacdo em larga escala, focalizado no resultado
das publicacGes do IDEB e da gestdo gerencialista, operam com a logica dos resultados de
acordo com as exigéncias do mercador”.

Tais questdes, além de reforcar os discursos contraditorios de norte a sul do pais, da
responsabilidade do professor alfabetizador pelos resultados medidos pelo indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), desconsideram as assimetrias regionais e as
condicBes de trabalhos dos docentes, gerando analises descontextualizadas, como, por
exemplo, um estudo realizado por Moura (2015) sobre a formacgédo continuada de professores
do PNAIC na regido do Maraj6/PA, especificamente sobre o municipio de Breves (2013-
2014).

Chama a atenc¢do na analise da autora as afirmagdes categoricas de que “[...] se cada
professor assumisse seu papel em fazer a diferenca dentro do processo educacional podera
mudar a atual situacdo dos resultados obtidos no indice nacional que mede a qualidade do
ensino IDEB”. (MOURA, 2015, p. 11). Contudo, os elementos de uma formacdo que
certificam os professores com conhecimentos especificos de lingua portuguesa e matematica e
avaliacdo externa, somados aos processos que podem interferir no trabalho docente dentro do

municipio, ndo podem ser considerados suficientes para superagdo dos problemas que
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impedem o avango da qualidade da educacao no Brasil, mais especificamente no municipio de
Breves.

Em sintese, a formacdo do PNAIC estd demarcada por concepg¢des discursivas de
desenvolvimento das habilidades e competéncias para serem desenvolvidas no cotidiano
escolar. Portanto, a escolha do tema e a definicdo do objeto se justificam por diferentes
razGes, uma delas referente a possibilidade de continuar a discussdo sobre a formacdo de
professores, iniciada por esta autora na sua dissertacdo de mestrado (SILVA, 2014), tratando
das diferentes contradi¢cbes no percurso da formagdo no Curso de Pedagogia a partir do
processo de Interiorizacdo da Universidade federal do Pard (UFPA), Campus Universitario do
Marajo.

Na referida dissertacdo (SILVA, 2014), foi analisado o curriculo do Curso da
Pedagogia; entre outras questdes referentes ao objeto de estudo, verificou-se que o debate
sobre alfabetizacdo, fundamental para o processo de formacdo inicial dos professores, estava
pautado por orienta¢Bes que circundavam o cenario nacional, apresentando disciplinas como
Alfabetizacdo e Psicogénese da Linguagem e Alfabetizacdo e Letramento, sem a perspectiva
de outras discussdes ndo previstas pelo discurso oficial; também nédo se verificou o debate de
forma sistemética acerca da formacgdo continuada de professores, fortalecendo-se assim a
necessidade de realizacdo do estudo desta tese, que pode, posteriormente, contribuir para a
sistematizacdo da proposta curricular do Curso de pedagogia do Campus de Breves.

Durante o percurso como docente do Curso de Pedagogia do municipio de Breves,
deu-se o trabalho com a disciplina Pratica Docente e Estagio Curricular Supervisionado, no
ano de 2016, que foi realizada por meio da inser¢do dos académicos nas escolas urbanas, com
objetivo de aproxima-los das praticas de sala de aula e compreender as realidades das
diferentes escolas.

Chamou a atencdo, nos relatorios da disciplina produzidos pelos académicos, as
dificuldades dos professores em alfabetizar os alunos do Ciclo de Alfabetizacdo, pela
particularidade de realizar adequacdes de suas praticas no nivel de aprendizagem dos alunos
de 6 a 8 anos de idade, orientadas a ajuda-los a adquirir as habilidades necessarias para que
consigam concluir o 3° ano, com apropriacédo do sistema alfabético, da leitura e da escrita, de
forma contextualizada, para seu uso social, como previsto nos objetivos pelo PNAIC, que
determinava a formac&o continuada de professores alfabetizadores dos municipios de Breves,
Melgaco, Portel, Curralinho, Bagre, estado do Para, desde o ano de 2013.

Outras questdes destacadas nos relatorios foram as mudancas para a escola de nove

anos e a inser¢do das criangas de 6 anos nas series iniciais, bem como as formas de conduzir o
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processo de avaliagdo de sala de aula. Embora nos relatorios ndo tenha sido identificado o que
realmente incomodava o trabalho dos professores, pressupem-se que estava relacionado com
0 processo de avaliacdo externa realizado através da Provinha Brasil e da Prova ANA.

Deste modo, pesquisar em lécus (a relagdo entre a formacgéo continuada de professores
alfabetizadores do PNAIC e o trabalho pedagdgico das escolas urbanas dos municipios de
Breves) significa compreender também a particularidade do local, por se tratar de questdes
que envolvem a educacdo no municipio e interferem diretamente no trabalho desenvolvido
pelo professor em sala de aula e no processo de alfabetizacdo. Isso implica conhecer as
condigbes de trabalho docente, organizacdo do ensino e a sua estrutura, e, sobretudo,
questionar a otica oficial da formacdo continuada de professor alfabetizador que parece
impossibilitar a reflexdo critica e efetiva sobre a realidade educacional em suas mdltiplas
determinacGes.

Nesse caminho, argumenta-se que a escolha do tema teve alta relevancia, pela
necessidade de produzir conhecimento sobre uma temaética pouco estudada na regido,
trazendo importantes contribuicdes para a educacdo na formacao de professores no Campus
Universitario da UFPA, localizado no Arquipélago do Marajo/PA, bem como a possibilidade
de construcdo, posteriormente, de projeto de formacéo inicial e continuada de professores,
pautado na abordagem tedrica marxista e, especificamente, em termos de teoria pedagdgica,
na perspectiva da pedagogia histérico-critica.

Além disso, investigar a formacdo continuada de professores alfabetizadores,
constituida através das politicas de cunho neoliberal para educacdo, representa uma
importante forma de luta pela educacdo publica, pela via do aprofundamento teorico
fundamental para a compreensdo das contradi¢cbes que marcam 0s processos formativos e
provocam mudancas no ambiente escolar e nas praticas dos docentes, bem como posicionar-se
diante dessas contradicbes que se apresentam de forma distintas por meio das normas

juridicas, reformas curriculares e avaliagfes externas e seus respectivos financiamentos.

OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E A ELABORACAO DOS
INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Trazendo como questdo central a problemética da formacéo continuada de professores
alfabetizadores do PNAIC, buscou-se como referencial tedrico metodoldgico o materialismo
histdrico-dialético e a pedagogia historico-critica (ver Capitulo 2 desta tese) com o objetivo de

analisar o objeto a partir de aspectos criticos que possam identificar o pragmatismo presente
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na proposta oficial de governo, e dentro das Universidades, para formagdo continuada de
professores no Brasil.

O objeto de estudo da pesquisa exigiu conhecimento sobre a literatura ja produzida, na
perspectiva de procurar elementos que fossem refutados ou que contribuissem para avangar na
construgdo da tese. Para tanto, foi realizada a revisdo da literatura sobre as teorias
pedagogicas que nortearam historicamente o processo de alfabetizacdo no Brasil, e também as
politicas de formacdo de professores, e em especifico, a formagdo continuada de professores
alfabetizadores do PNAIC, nas Teses e Dissertacbes da CAPES. Foram analisados o0s
documentos produzidos pelo GT da Associagdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da
Educacdo Nacional (ANFOPE), bem como os artigos produzidos entre 2013 a 2018 em
periddicos diversos.

Considerando os objetivos da pesquisa, os dados foram obtidos por meio da anélise
documental, e os dados empiricos foram obtidos pela aplicacdo de questionario e entrevistas.
Utilizou-se da pesquisa documental, pelo entendimento de que o documento permite ao
pesquisador “[...] decifrar nos textos os objetivos anunciados ou velados de determinada
politica para entender como se articulam ou afrontam o projeto hegemonico burgués [...]”.
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2019, p. 85). No caso do PNAIC, entender como,
aparentemente, constituiu-se como uma politica equalizadora dos direitos da aprendizagem
para as criangas, mas que carrega os tracos de uma politica de controle, monitoramento e
regulacao do trabalho docente.

Na analise documental, as evidéncias captadas representaram o caminho para a
compreensdo de como essa formacao esta articulada ao projeto hegeménico em suas multiplas

determinacdes. Segundo as orientacOes de Evangelista (2012, p. 5):

Se o documento existe fora do pesquisador, para que possa extrair dele dados da
realidade, é preciso que assuma uma posi¢do ativa na producdo de conhecimento:
localiza, seleciona, I8, relé, sistematiza, analisa as evidéncias que apresenta. Esses
passos resultam de intencionalidades que, para além da pesquisa, se vinculam aos
determinantes mais profundos e fecundos da investigacdo, qual seja, discutir,
elucidar, desconstruir compreensdes do mundo; discutir, elucidar, construir
compreensdes do mundo: produzir documentos, produzir conhecimentos é produzir
consciéncias.

Portanto, foram analisados os documentos de cunho internacional pelo entendimento
de que sdo fontes de informacbes que certamente direcionaram as decisfes acerca das
politicas educacionais brasileiras, embora estes ndo tenham sido aplicados na sua integra, mas
serviram de articulacdo em determinado momento. Deste modo, foram analisados o0s

Relatérios e Documentos produzidos pelas Conferéncias realizadas por organismos
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internacionais, tais como a Declaracdo da Educacdo para Todos, em Jomtien, Tailandia, em

1990; o Relatério de Jacques Delors, Educacdo para o Século XXI, 1998; a Declaracdo de

Dakar. Educacdo para Todos (2000). Dentre os documentos brasileiros, foram analisados:

1. O documento Todos pela Educacao (2006);

2. Elementos conceituais e metodolégicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e

desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental;

3. Manual do pacto: Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa: o Brasil do futuro com o

comeco que ele merece;
4. Relatorio das Avaliagdes da ANA (2013 e 2014, 2016);

5. Os Cadernos de Formacdo continuada do PNAIC de 2012, entregue ao professor

durante o Curso de Formacao.

© ©® N o

Relatorios do INEP/MEC;

O banco de dados do QEdu;

Relatério do SAEB/ANA (2014 e 2016);

Mapa do Analfabetismo/INEP/2003, os dados do IBGE, dentre outros.

Também foram utilizados os documentos de base legal com o objetivo de analisar as

principais determinagdes politicas para a formagéo continuada de professores alfabetizadores

do PNAIC, conforme ilustrado no Quadro 3:

Quadro 3: Documentos da legislacdo utilizada na pesquisa

Legislacéo

Resumo

Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996

Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Diério Oficial da Unido, Brasilia,
23 de dezembro de 1996.

Lein®10.172, 09 de
Janeiro 2001

Aprova o Plano Nacional de Educacéo e da outras providéncias.

Decreto n°. 6.094, de 24
de abril de 2007

Disp6e sobre a implementacéo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
pela Unido Federal, em regime de colaboracdo com Municipios, Distrito Federal e
Estados.

Resolugcdo CD/FNDE n°
24, 16, 01/2010

Estabelece orientagdes e diretrizes para o pagamento de bolsas de estudo e de pesquisa a
participantes dos programas de formac&o inicial e continuada de professores e demais
profissionais de educacdo, implementados pela Secretaria de Educacdo Basica do
Ministério da Educacdo (SEB/MEC) e pagas pelo FNDE.

Portaria n°. 867, de 04
de julho de 2012

Institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e as acles do
Pacto e define suas diretrizes gerais.

Portaria n°. 1. 458, de
14, 12/2012.

Trata das categorias e dos parametros para a concessdo de bolsas de estudo e pesquisa
no &mbito do PNAIC.

Portaria n°. 90, 06/02
2013

Destaca 0 valor maximo das bolsas para os profissionais da educacéo participantes da
formacao continuada de professores alfabetizadores no ambito do PNAIC.

Lein° 12.801/2013

Trata do apoio técnico e financeiro da Unido aos entes federados no ambito do PNAIC.
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Resolucdo n°. 4, de 27
de fevereiro d 2013.

Discorre sobre o estabelecimento das orientacdes e diretrizes para o pagamento de
bolsas de estudo e pesquisa para a formacdo continuada de professores alfabetizadores,

no ambito do PNAIC.

Fonte: Elaboracdo da Autora (2020), com base nos resumos das Leis e Decretos utilizados.

Igualmente, foram analisados os documentos produzidos na esfera municipal, que
deram base para o processo de formacdo continuada de professores nos respectivos

municipios l6cus da pesquisa, tais como:

e Plano de Cargos, Carreiras e Remuneracdo dos Servidores Publicos da Administracdo
direta do municipio de Breves (2011; 2017);

e Plano Municipal de Educacéo (2015);

e Boletim de Desempenho da Prova ANA (2013; 2014; 2016); e

e Amostra do Relatorio Anual (boletim escolar) com os resultados dos alunos no final
do 3° ano, cedido por uma professora.

Para o aprofundamento dos dados empiricos, foi realizada aplicacdo de questionarios
fechados e abertos para 20 professores, bem como a realizacdo de entrevista semiestruturada
com dois professores, Técnicos em Assuntos Educacionais da Secretaria Municipal de
Educacdo, sendo que um desses atuaram como Coordenador Local do PNAIC, em 2013.
Também foram entrevistados dois professores Orientadores de Estudos, do PNAIC, de 2013 a
2014.

A opcéo pela elaboracdo de questionario composto de questdes fechadas e abertas (ver

Anexo nesta tese) como técnica de coleta de informacéo:

Estd associada a complexidade de algumas questdes que, por conta disso,
demandaram um esforco de pensamento e reflexdes dos individuos. E é justamente
devido a possibilidade de os sujeitos pensarem sobre certos temas que se entendeu
ser razoavel a escolha dessa técnica, o que permitiu conhecer como os professores se
posicionam sobre tais temas. (FERNANDES, 2015, p. 83).

Concordando com a vantagem explicitada pelo autor sobre o uso dessa técnica de
coleta, foi aplicado o questionario para um grupo de 20 professores, objetivando levantar
elementos que pudessem esclarecer a relacdo entre a formacdo continuada de professores
alfabetizadores do PNAIC e o trabalho pedagdgico dos professores que atuam nas escolas dos
municipios de Breves. Durante o percurso de elaboracdo do questionario, foi realizada a
aplicacdo de um pré-teste com cinco professores com a finalidade de realizacdo de ajustes e
reorganizacdo do instrumento.

Para a escolha dos professores, definiu-se como critério a participagdo no processo de
formacgédo do PNAIC em 2013, de estarem trabalhando com as turmas do 3° Ano do Ciclo de

Alfabetizacdo e continuarem atuando com as turmas do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo nas
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escolas da area urbana. Essa decisdo foi tomada apds a compreensdo de que os professores
das Escolas do Campo estavam organizados em turmas diferentes, e que os Cadernos de
Formacao eram especificos, sendo necessario utilizar outros referenciais para dar conta do
objeto de estudo.

Portanto, primeiramente, foi identificado o nome das escolas disponiveis no site do
QEdu, e buscou-se o cddigo de identificacdo de cada escola para acessar no site do Inep de 14
escolas participantes do processo de avaliacdo externa da Prova ANA por meio do Boletim de
Desempenho da prova ANA nos anos de 2013, 2014 e 2016. Apos a localizagdo das escolas,
foram identificados 20 professores de 10 escolas das 14 localizadas que atuavam na area
urbana, por meio das informacGes cedidas pela Secretaria Municipal de Educagédo (SEMED),
e durante a formacéo inicial de Professores do Curso de Pedagogia PARFOR/2015, sendo
dois/duas professores/as em cada uma das escolas.

A coleta de dados comecou a ser realizada no ano de 2019. O convite foi realizado
diretamente para os/as professores/as, que se mostraram bastantes interessados/as em
participar da pesquisa, € ap0s seus respectivos consentimentos, foi enviado, por e-mail, o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e anexado ao questionario, que estava dividido
em cinco categorias: | - Perfil e trabalho dos docentes alfabetizadores; Il - Concepc¢éo de
Formacgdo continuada/Concepcbes pedagdgicas do PNAIC; Il - O letramento em lingua
portuguesa; 1V - Organizacdo do trabalho pedagdgico; e V - Avaliagdo. O questionario serviu
como um itinerario, indicando pontos para serem articulados com a teoria, em virtude das
perspectivas de realizacdo do trabalho docente em que estavam submersos.

A outra forma de coletar os dados foi através da entrevista semiestruturada, ocorrendo
jaem 2020, em meio a pandemia da COVID-19, para 2 (dois) Técnicos e 2 (dois) professores
orientadores de estudo. Essa opcao foi importante, porque, segundo Trivifios (1987, p. 152),
tal técnica “[...] favorece nao s6 a descricdo dos fendomenos sociais, mas também sua
explicacdo e a compreensdo de sua totalidade [...] além de manter a presencga consciente e
atuante do pesquisador no processo de coleta de informagdes”.

Desse modo, foi utilizado um roteiro pré-elaborado antecipadamente sobre o objeto de
pesquisa, o qual permitiu compreender os processos referentes a implantacdo do PNAIC e sua
conducdo, e questdes referentes a organizacdo da educacdo no municipio. As entrevistas
foram previamente agendadas, e para evitar qualquer tipo de contato, foram encaminhados
para o e-mail dos participantes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, e o pedido de
permissao para o processo de gravacdes das entrevistas; o encontro foi agendado apenas com

um participante por vez, seguindo o protocolo de segurancga, com distanciamento social e uso
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de méscara. Uma das entrevistadas foi realizada via celular por meio do WhatsApp, seguindo
o procedimento de envio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e pedindo
permissao para gravacdo da entrevista.

Apobs a realizacdo das entrevistas e questionarios, havia a convic¢do de que nédo
bastava narrar a realidade empirica, para proceder ao movimento dialético de apreensdo da
realidade, pois a partir das respostas dos sujeitos, os elementos condicionantes da realidade
apresentada a partir dos seus fundamentos ideoldgicos, em algum momento, pareciam
explicar o porqué dos sujeitos envolvidos em determinadas realidades criarem suas verdades
cotidianas e explicarem as contradi¢fes em que estavam envolvidas.

Uma vez coletados os dados das entrevistas, foram realizadas as transcri¢cbes e
organizacédo dos quadros e tabelas quantitativos e qualitativos e selecionados os documentos
para realizacdo da analise. Semelhante tratamento foi dado durante a sistematizacdo dos
questionarios. Para conduzir as analises, foram considerados o tempo e 0 espago em que as
situacdes aconteceram, bem como a valorizacdo das expressdes utilizadas pelos sujeitos da
pesquisa, a fim de definir o objeto investigado, sendo demostrado através das nuvens de
palavras.

Como o referencial tedrico utilizado na pesquisa foi do materialismo historico-
dialético e da pedagogia histérico-critica, a analise buscou contemplar no processo
investigativo e analitico do objeto o movimento dialético entre as percepc¢des dos sujeitos-
participantes, e os elementos produzidos por meio de documentos, tais como leis, decretos e
pareceres, bem como a estrutura socioecondmica e cultural na qual esta inserido o objeto de
estudo e os sujeitos da pesquisa, na perspectiva de dar visibilidade as contradigdes, aos

trajetos e as alteragdes dos fatores que condicionam o fendmeno analisado.

ESTRUTURA DA TESE

A tese esta estruturada nesta Introducéo, cinco capitulos e as Consideragdes Finais. O
Capitulo 2, intitulado “Contribuicbes para a pesquisa sobre formacdo continuada de
professores alfabetizadores do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)”,
trata da abordagem tedrica do marxismo e da pedagogia histérico-critica que norteou o
processo de construcdo da pesquisa e seu aprofundamento sobre a formacdo continuada de
professores alfabetizadores do PNAIC.

O terceiro capitulo, intitulado “Alfabetizacdo e formacao continuada de professores no
Brasil: elementos historicos”, trata do processo histérico da alfabetizacdo e a formacéo
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continuada de professores, bem como a concepcao pedagdgica que influenciou o processo de
alfabetizacdo e a formacéo continuada de professores em todo o século XX e inicio do XXI.

O quarto capitulo foi intitulado “A reprogramagdo regulada da alfabetizacdo através
do PNAIC e a formacdo continuada de professores”, por entender a triade formacao
continuada de professores alfabetizadores-conhecimentos especificos de lingua portuguesa,
matematica e avaliacdo externa.

O quinto capitulo, intitulado “A formagdo continuada de professores alfabetizadores
do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) no municipio de Breves,
Arquipélago do Marajo/Para”, apresenta as especificidades da pesquisa, objetivando
responder qual a relagdo entre a formacdo continuada de professores alfabetizadores do
PNAIC e o trabalho pedagogico dos professores que atuam nas escolas do municipio de
Breves, considerando analiticamente os pressupostos tedrico-praticos da pedagogia histérico-

critica.
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2. CONTRIBUICOES PARA A PESQUISA SOBRE FORMAGCAO CONTINUADA DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES DO PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC)

“[...] o desmoronamento dos regimes do Leste Europeu, em lugar de significar a
superagdo de Marx, constitui, ao contrario, um indicador de sua atualidade. Levando em
conta que uma filosofia € viva e insuperavel enquanto o momento histérico que ela
representa ndo for superado, cabe concluir que se o socialismo tivesse triunfado é que se
poderia colocar a questdo da supera¢do do marxismo, uma vez que nesse caso 0S
problemas que surgiriam seria de outra ordem. Mas os fatos mostram, ele n&o triunfou.
O capitalismo continua sendo ainda a forma social predominante. Portanto, Marx
continua sendo ndo apenas uma referéncia valida, mas a principal referéncia para
compreendermos a situacéo atual.” (SAVIANI, 1991, p. 14).

Este capitulo trata da abordagem tedrica do marxismo e da pedagogia histérico-critica,
referenciais tedricos que nortearam o processo de construcdo desta pesquisa, que trata da
relacdo entre a formagdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC e o trabalho
pedagdgico dos professores que atuam nas escolas publicas do municipio de Breves, estado
do Para.

A adocdo destes referenciais expressa o0 posicionamento politico acerca do objeto de
estudo em pauta, pois sendo este constituido dentro da sociedade capitalista e subordinado aos
interesses do capital, anuncia assim suas contradicdes, na medida em que avancos
proclamados ndo foram cumpridos, tais como a garantia dos direitos da aprendizagem das
criancas no processo de alfabetizagdo, tornando-se inviavel a possibilidade de atendimento da
educacdo como elemento efetivamente emancipador, isto €, como praxis revolucionaria para
os filhos da classe trabalhadora.

Assim, reitera-se aqui a validade da teoria marxista como norteadora da pesquisa sobre
a formacdo continuada de professores, resultante da politica educacional brasileira
direcionada para o processo de formacdo continuada de professores alfabetizadores das séries
iniciais — ciclo de alfabetizagdo do municipio de Breves —, considerando que o tratamento da
teoria para a pesquisa cientifica e producdo do conhecimento implica no reconhecimento de
que as respostas ndao foram encontradas de forma imediata, ou a partir dos interesses
propostos pela ética dominante.

Considera-se que langar méo desses referenciais ndo é uma tarefa de facil compresséo,
pois, em uma perspectiva dialética, ndo é possivel ritualizar a pesquisa em etapas estanques
(FIGOTTO, 2010), mas coloca-se o desafio ao pesquisador de compreender, no plano da

realidade e de sua historicidade, as relagdes contraditorias em que se constituiu 0 objeto. Marx
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ja tinha afirmado, em 1872, no Prefacio da edigdo francesa de O capital, que “[...] ndo existe
uma estrada real para a ciéncia, e somente aqueles que ndo temem a fadiga de galgar suas
trilhas escarpadas tém chance de atingir seus cumes luminosos”. (MARX, 2013, p. 93).

Desse modo, este capitulo foi dividido em duas se¢des: na primeira, discorre-se sobre
o materialismo histdrico-dialético e suas bases tedricas na perspectiva de dialogar com o
objeto de estudo; na segunda, apresenta-se a pedagogia histérico-critica e seus fundamentos
tedrico-préaticos, situando a assimilacdo do conhecimento elaborado historicamente como

ponto de partida para a emancipacgéo da classe trabalhadora.

2.1. MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO COMO REFERENCIAL
TEORICO DA PESQUISA

Pesquisar a formagdo continuada de professores alfabetizadores®, a partir da teoria
marxista, implica compreender que a educacdo e a formacdo humana, que interessam para a
classe trabalhadora, devem assumir um carater de superacao da contradicdo entre 0 homem e
a cultura, e as instituicdes educacionais devem ser transformadas em um espago vital de
transmisséo/assimilagdo do conhecimento sistematizado em suas formas mais desenvolvidas.

Por educacdo e formacdo humana, compreende-se a relacdo que envolve o trabalho
educativo, intencional e sistematizado, para a qualificacdo dos sujeitos de forma integral,
rompendo com a perspectiva imediata ou espontanea do fazer pedagdgico, que separa teoria e
pratica, e ndo contribui para a elevacdo do conhecimento do individuo singular, essencial para
0 desenvolvimento humano.

Desde os primordios até a Modernidade (século XVI), a educacédo e o trabalho foram
produzidos pelo género humano de forma deliberada e intencional através das relagdes sociais
e coletivas transmitidas para as novas gera¢des no processo de organizagédo da sociedade. De
acordo com Marx (2011, p. 57), “[...] nenhuma produ¢do ¢ possivel sem trabalho passado,
acumulado, mesmo sendo este trabalho apenas a destreza acumulada e concentrada na méo do
selvagem pelo exercicio repetido”. Portanto, nada existe na Historia que ndo seja de
responsabilidade do trabalho humano e da educagdo dos sujeitos enquanto produtores das

diferentes formas de viver e organizar a vida produtiva.

® Parte deste capitulo foi publicado com artigo, com o titulo: “Contribuicdes do materialismo histérico-dialético
para a investigacdo das politicas de formagio de professores” (SILVA, 2020).
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O trabalho como atividade humana é uma categoria central na compreensdo da
totalidade histdrica. Do ponto de vista de Marx (2013, p. 255):

O trabalho €, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza, processo este
em que 0 homem, por sua acdo direta, medeia, regula e controla seu metabolismo
com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como uma poténcia natural.
A fim de se apropriar da matéria natural de forma Util para sua vida, ele pde em
movimento as forcas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bracos e pernas,
cabecas mdos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse
movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza.

Nesse sentido, o trabalho humano pressupfe o desenvolvimento da consciéncia
individual e coletiva, produzindo formas de modificar a natureza e garantir a existéncia;
assim, “[...] a emancipagdo humana néo significa, portanto, livrar-se do trabalho, mas consiste
exatamente na plena liberdade de e para poder trabalhar e fruir humanamente dos produtos de
seu trabalho”. (ANTUNES, 2018, p. 61).

Entretanto, a capacidade de o homem pensar de forma antecipada sobre as finalidades
de suas acOes levaram-no, apds longo processo historico, a ultrapassar a necessidade de
acumulacdo para além das necessidades elementares; e desenvolveu-se, de forma
contraditéria, o processo de acumulacdo de riquezas desiguais entre 0s seres humanos, o que
ndo aconteceu de maneira ocasional; tudo esta relacionado com a habilidade do homem em
planejar e aprimorar seu trabalho para acumular riquezas. De acordo com Konder (2009, p.
62),

Enquanto o nivel tecnoldgico do trabalho se manteve abaixo de rudimentar, todos os
homens precisavam estar diretamente ligados a producdo [...] quando, porém, o
trabalho, no seu desenvolvimento como a produzir excedente econémico, apreciavel,
surgiram condigBes para que alguns homens se desligassem da producdo. E tais
condicdes tiveram um aspecto historicamente positivo: permitiram a alguns desses
individuos que vieram a desfrutar deste ocio privilegiado que eles se especializassem

no estudo e permitiram que eles desenvolvessem o raciocinio abstrato, ldgica, o
pensamento especulativo.

Nesse sentido, o autor desenvolveu novas formas diferenciadas de pensar acerca da
producdo e de seus ganhos econdmicos, e essa forma de objetivacdo dos elementos
produzidos pelas relacbes de trabalho vincula-se ao aparecimento da propriedade privada,
provocando a divisdo social do trabalho, ou seja, motivando a divisdo de classes sociais e
repercutindo em cada individuo as diferenciacGes determinadas pelas condi¢Bes sociais
existentes, pois “[...] a separag@o entre o trabalho manual e o trabalho intelectual cava um
abismo entre a teoria e pratica, provocando o exilio da teoria para fora da pratica e
instaurando formas de atividade das quais a teoria tinha [...] de estar banida”. (KONDER,

2009, p. 65).



50

Destarte, o trabalho enquanto constitui¢do ontoldgica do ser humano passou a ser visto
de duas formas independentes dentro de uma mesma realidade, conforme a condicdo de
classe, compondo-se assim o entendimento acerca do trabalho humano por duas perspectivas.
A primeira pressupde “[...] o trabalho como sendo a atividade que representa a condigdo
fundamental da existéncia humana, responsavel pela propria constituicdo, formacdo da
sociedade humana”. (SOUSA JUNIOR, 2010, p. 60). Portanto, o trabalho se apresenta como
principio educativo e formativo através do qual o homem se constitui e produz os meios de
satisfazer as necessidades.

Na segunda perspectiva, o0 trabalho adquire conotacdo danosa, porque, de atividade
autorrealizadora do ser humano, transforma-se radicalmente dentro das sociedades de classe.
Particularmente na sociedade capitalista, “[...] como trabalho abstrato, trabalho alienado,
trabalho assalariado, ele passa a ser central para sua sustentacdo de uma forma particular de
sociedade, da ordem do capital [...]”. (SOUSA JUNIOR, 2010, p. 60). Nesse sentido, 0
trabalho social perdeu sua significacdo ontoldgica, reduzindo-se aos aspectos puramente
fisicos, mercadoldgicos, pautado pela divisdo do trabalho e, consequentemente, pela divisdo

da sociedade em classes antagonicas. De acordo com Saviani (2005, p. 248):

Vé-se que a divisdo da sociedade em classes introduziu, também, uma divisdo na
educacdo. Se antes a educagdo era comum, sendo definida pelo processo de trabalho,
com o surgimento das classes a educacao se divide entre aquela destinada aos néo
proprietarios e aquela destinada aos proprietarios. Os primeiros continuam a se
educar no préprio processo de trabalho, fora da escola. Os segundos terdo uma
educacdo diferenciada, desenvolvida nas escolas, fora do trabalho, embora
igualmente determinada pelo trabalho, ja que é este que garantia a sua existéncia,
permitindo o desfrute do 6cio, de tempo livre.

Desse ponto de vista, a relacdo educacdo e trabalho como préatica socio-histérica
ganhou funcéo de formacdo de recursos humanos para atendimento dos quadros de trabalhos
que foram sendo exigidos com o avango do capital, incorporando, no &mbito da organizacgéo
da escola, formas diferenciadas de qualificacdo do trabalhador, semelhantes aos processos
gerados na divisdo do trabalho, que, em alguns casos, “[...] se atém, quando muito a ensinar a
executar algumas operacdes sem que haja a preocupacao de ensinar 0s principios tedricos e
metodologicos que a sustentam”. (KUENZER, 1997, p. 32).

Desde a formagdo do Estado Moderno (século XV), até os dias atuais, a burguesia
construiu  um movimento em torno da educacdo escolar que ganhou carater de
universalizacdo, tornando-se uma das formas de exercer a dominacdo, e estabelecendo, assim,

no ambito escolar, processos hierarquicos nos quais se identificam através dos diferentes
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cargos ocupados — administracdo, superviséo e execucdo —, que em sua maioria disseminam o
processo do conhecimento em consonancia com as orientagfes do mercado.

A literatura ja produzida demostra a incompatibilidade manifestada ao longo da
historia da oposicdo das classes sociais umas as outras, reproduzida ndo somente nas relacdes
de trabalho, mas, também, dentro da educacdo, a qual foi organizada a partir da origem de
classe:

Assim, a um grupo reduzido de pessoas cabe o exercicio das funcdes intelectuais,
justificado pela capacidade e competéncia que permitem escolaridade mais extensa,
escamoteando-se o carater de classe da referida divisdo; ja a maioria da populacéo
compete o exercicio das tarefas de execucao, para 0 que ndo se exige muita instrucéo

e tarefas, sob a alegacdo, fornecida pela escola e ja incorporada ao discurso do
trabalhador, da sua suposta incapacidade de aprender. (KUENZER, 1997, p. 30).

Como analisado por Kuenzer (1997), levou décadas para que 0s homens
apreendessem, em certo grau, que o resultado do controle da sua forca de trabalho pelos donos
dos modos de produgdo era o Unico processo que interessava a classe dominante, e que a
educacdo s6 se tornou um direito publico devido as pressGes populares, mas um forte
condicionante foi igualmente a necessidade de a burguesia tentar manter o controle e a
dominacdo ideologica, assim como garantir a mdo de obra mais ou menos especializada para
atendimento da producdo industrializada.

Este movimento em torno da educacgdo foi conduzido por pensadores pertencentes a
classe burguesa, que desfrutaram de circunstancias favoraveis para desenvolver teorias que
justificavam a educacdo conforme a logica do mercado. Por esta razdo, afirma Frigotto (2010,
p. 31): “[...] a explicitacdao do papel social da educacdo, ou especificamente da relagdo entre o
processo de produgdo e o0s processos educativos [...], vem marcada por concepgOes
conflitantes e, sobretudo, antagonicas”.

Konder (2009) afirma que as classes dominantes ndo experimentaram apenas a
necessidade de manutencdo da ordem social da qual sdo favorecidas com a divisao social do
trabalho, mas sentiram a necessidade de aprofundar e controlar o conhecimento para garantir
o rompimento com a divindade, avancar nas ciéncias e, consequentemente, avangar na
producdo. Essa questao foi assim expressa por Marx e Engels (2007, p. 49):

Os individuos que comp8em a classe dominante possuem, entre outras coisas,
também consciéncia e, por isso, pensam; na medida em que dominam como classe e
determinam todo o &mbito de uma época histérica, é evidente que eles o fazem na
sua extensdo, portanto, entre outras coisas, que eles dominam também como
pensadores, como produtores de ideias, que regulam a producéo e a distribuicdo das

ideias de seu tempo; €, por conseguinte, que suas ideias sdo as ideias dominantes da
época.
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Marx e Engels (2007), ao analisarem o controle das ideias e 0 pensamento da
burguesia, demostravam profundo conhecimento acerca das producdes teoricas e ideoldgicas
ja produzidas, o que lhes permitiam julgar a franqueza dos autores que as lancaram, seja
porque tinham um conhecimento de mundo limitado e, de fato, acreditavam no bem maior da
sociedade, ou porque representavam os interesses das classes dominantes.

Esse pressuposto nos permite entender por que as perspectivas educacionais
hegemadnicas da atualidade se efetivam em torno de processos de qualificacdo e formacdo dos
trabalhadores da educacdo, através dos postulados neoliberais com a defesa do Estado minimo
incompativel com o Estado de Direito, em que, a partir de 1990, registra-se a entrada dos
organismos internacionais como grandes articuladores da educagcdo de forma global, a
exemplo da realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, Tailandia em 1990, que estabeleceu as diretrizes para a educacdo do século XXI
articulada pelas Necessidades Basicas de Aprendizagem (NEBA), sendo posteriormente
simplificados pelos seus ide6logos como os quatro pilares da educagéo, tais como: aprender a
conhecer; aprender a fazer; aprender a conviver; e aprender a ser®.

Em uma perspectiva dialética marxista, as questbes citadas acima precisam ser
problematizadas nas suas multiplas determinacdes, para se compreender quais mediacdes se
fazem presentes na materialidade do objeto investigado, sobre a formagdo continuada de
professores alfabetizadores do PNAIC e o trabalho pedagdgico dos professores que atuam nas
escolas do municipio de Breves, considerando, analiticamente, 0s pressupostos teorico-
praticos da pedagogia historico-critica.

Entende-se, a partir de Ciavata (2016, p. 227), que “[...] a questdo das mediagdes traz a
discusséo duas categorias importantes da sociabilidade humana, a liberdade e a necessidade,
assim como os fins e os meios da reprodu¢do do ser social”. Nessa segunda categoria
destacada pela autora, manifesta-se o trabalho e seus condicionantes, pois a0 mesmo tempo
que se constitui como fundamental para o processo de existéncia do género humano, também
ganhou novas “[...] formas historicas de sujeicdo, de serviddo ou de escravidio, ou como
trabalhno moderno assalariado, flexibilizado, desregulamentado, formas especificas da
producao da existéncia do capitalismo”. (CIAVATA, 2016, p. 228).

Com base em Marx (2010), o trabalho como categoria central do processo de
humanizacdo ganhou novos significados a medida que avancou o modo de produgédo

capitalista, transformando-se em “[...] uma mercadoria tdo mais barata quanto mais

® Relatério Internacional sobre Educacéo para o Século XX, liderado por Jacques Delors 1996.
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mercadoria cria. Com a valorizacdo do mundo das coisas (Sachenwelt) aumenta(ando) a
proporgéo direta a desvalorizacdo do mundo dos homens (Menchenwelt) [...]” (MARX, 2010,
p. 80), transformando “[...] o trabalho de condi¢do ontoldgica e humanizadora em categoria
desumanizadora em sua forma assalariada e explorada que vivenciamos no modo de producgéo
capitalista”. (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 52).

Desse modo, o homem, que se diferencia dos outros animais pela habilidade de
planejar as acdes do seu trabalho de forma antecipada e garantir sua sobrevivéncia, tornou-se
ligado ao trabalho produtivo da sociedade capitalista e inaugurou um processo de
expropriagdo do seu trabalho por meio da “mais-valia” (MARX, 2010), cumprindo, assim, a
funcdo de acumulacdo de capital pelo empregador a partir do excedente produzido pelo
trabalho humano, envolvido de corpo e alma no “trabalho estranhado”, pois “[...] o trabalho
aparece para o trabalhador como se o [trabalho] ndo fosse seu proprio” (MARX, 2010, p. 83),
como se nédo lhe pertencesse.

Contudo, sendo o trabalho produtivo uma forma de produzir lucro, e especifico da
sociedade capitalista, como apontou Marx, como é possivel pensar o trabalho docente na
perspectiva marxista? Independentemente do trabalho que o sujeito realiza dentro da estrutura
social, ndo é possivel fugir ao controle do capital, sendo, portanto, fundamental pensar que
“[...] a possibilidade de um estagio mais elevado de socializagdo, em que se estabelecem
novas relacdes [...] apenas se realiza através da praxis politico-educativa” (SOUSA JUNIOR,
2010, p. 94). Desse modo, a chave para modificar as determinacdes que se impdem para 0S
trabalhadores docentes dentro da sociedade capitalista € educativa, coletiva e transformadora.

Portanto, o trabalho docente se constitui como uma categoria de “Trabalho ndo
material”, definido por Saviani (2013b, p. 11) quando analisa o trabalho humano como um ato
de produzir a propria existéncia. Para o autor, “[...] o trabalho instaura-se a partir do momento
em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da acdo, consequentemente, ndo é
qualquer tipo de atividade. Mas a uma ac¢do adequada a finalidades”. (SAVIANI, 2013b, p.
11).

Saviani (2013b) denominou a capacidade humana de producdo de pensar antecipado
ao resultado das suas ag¢des de “Trabalho ndo material”, constituida dentro de um processo
que ndo se separa do sujeito que a produziu, ou seja: “Trata-se aqui da producdo de ideias,
conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da
produgdo do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura [...].”

(SAVIANI, 2013D, p. 12).
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Nesse sentido, o trabalho produzido pelo género humano constituiu-se também a
apropriacdo desse processo de educagdo, no qual, para a pedagogia histérico-critica, “[...] o
objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro, e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo”. (SAVIANI, 2013b, p. 13).

Assim, compreende-se que 0 espago constituido historicamente como a forma mais
avancada de apropriar-se do conhecimento produzido pela humanidade é o espaco escolar, e
que para funcionar depende das politicas permanentes de financiamento do Estado, e do
processo de organizacdo do trabalho pedagdgico, conduzido pelos trabalhadores da educacéo;
entre estes, o docente, que ao se apropriar do conhecimento cientifico para o desenvolvimento
da sua formacéo, precisa considerar sua importancia para a elevacao de uma educacéo escolar,
na qual a pratica pedagogica “[...] promova o desenvolvimento das maximas possibilidades de
formacgao em cada individuo singular”. (MAZZEU, 2011, p. 164).

Contudo, é compreensivel que, mesmo o trabalho docente ndo estando inserido no
processo de producdo de geracdo de lucros de forma direta, sofre intervencdo direta na sua
forma de pensar, de produzir conhecimento, de conduzir o seu trabalho no &mbito escolar, por
exemplo, as Diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNNC), e os processos de
avaliacOes externas. De acordo com Hypdlito e Grishcke (2013, p. 519), “[...] as investidas
mais recentes e mais penetrantes para o controle do trabalho docente referem-se, a nosso ver,
as formas de controle do conhecimento sobre o que ensinar € como ensinar”.

Sendo assim, ao se analisar a formacgéo continuada de professores alfabetizadores do
PNAIC e o trabalho pedagdgico das escolas do municipio de Breves, ha a clareza de que esta
relagdo ndo se constituiu exclusivamente da realidade local’, e que a escolha da abordagem
teorico-metodologico do materialismo histérico-dialético e da pedagogia historico-critica
representava o desafio da pesquisa em buscar, para além da aparéncia imediata, a ndo
aceitacao das explicagdes tal como estavam constituidas.

Tratava-se de localizar na singularidade empirica quais as articulacdes com o universal
reproduziram 0 movimento que esta posto. Como explica Kosik (1976, p. 35), “[...] a

realidade ¢ interpretada ndo mediante a reducéo a algo diverso de si mesma, mas explicando-a

" Esse processo fazia parte de um quadro das politicas nacional devidamente articulado as politicas dos
organismos internacionais, que desde 1990 vém promovendo orientacdes para 0s paises-membros realizarem
suas reformas educacionais para as novas exigéncias, visando a melhoria da qualidade da educacéo, das
praticas pedagdgicas e do processo de ensino-aprendizagem.
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como base na propria realidade, mediante o desenvolvimento da ilustragéo das suas fases, dos
momentos do seu movimento”.

Em linhas gerais, a historicidade do objeto amplia a maneira que 0 pesquisador o
concebe no sentido de que ndo existe neutralidade entre pesquisador e objeto, ou seja, “[...]
antes, pois, de responder-se a questdo fundamental que sinaliza a natureza do processo
dialético de conhecimento — como se produz a realidade social —, é necessario responder-se
qual a concep¢do que temos de realidade social”. (FRIGOTTO, 2010, p. 84).

Ha poucas passagens em que Marx tratou do seu método de pesquisa, € uma delas
encontra-se no Posfacio da segunda edicdo alema do volume | de O capital, cuja distingcdo
descrita pelo autor, entre método de investigacdo e metodo de exposi¢do, mostra caminhos
para a conducao da pesquisa. Para Marx (2013, p. 90):

A investigacdo tem de se apropriar da matéria em seus detalhes, analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e rastrear seu nexo interno. Somente depois
de consumado tal trabalho é que se pode expor adequadamente 0 movimento real. Se
isso € realizado com sucesso, e se a vida da matéria agora é refletida idealmente, o
observador pode ter a impressdo de se encontrar diante de uma construgdo a priori.

Meu método dialético, em seus fundamentos, ndo é apenas diferente do método
hegeliano, mas exatamente seu oposto.

Compreende-se, a partir de Marx (2013), que o trajeto do método de investigacao
decorre de uma minuciosa investigacdo acerca das literaturas e documentos ja produzidos,
com a finalidade de examinar a producdo existente acerca do objeto, verificar os subsidios
tedricos metodoldgicos e “[...] identificar as diferentes perspectivas de analise, as conclusdes
a que se chegou pelo conhecimento anterior e a indicagdo das premissas do avango no novo
conhecimento”. (FRIGOTTO, 2010, p. 97).

Marx, ao tratar das relacGes de producdo da sociedade burguesa em sua pesquisa,
estava empenhado em buscar a origem do problema, e no Prefacio a obra Contribuicdo a

critica da economia politica, expressou:

Minhas investigacGes me conduziram aos seguintes resultados: as relagdes juridicas,
bem como as formas de Estado, ndo podem ser explicadas por si mesmas, nem pela
chamada evolucdo geral do espirito humano; essas relagdes tém, ao contrério, suas
raizes nas condigdes materiais de existéncia, em suas totalidades, condicdes estas
que Hegel [...] compreendia sob o nome de “sociedade civil”. Cheguei também a
concluséo de que anatomia da sociedade burguesa deve ser procurada na Economia
Politica. (MARX, 2008, p. 47).

Nessa passagem, Marx assinala o ponto de partida do conhecimento no qual a
aparéncia das relac@es sociais — juridicas ou do Estado — produzidas na pratica de modo geral

ndo revelam os problemas gerados por estas relagdes, ultrapassando assim o movimento do
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pensamento e rompendo com a ideia de que os problemas sociais se limitam ao imediatismo
comum, que pode ser explicado a partir da realidade cotidiana sem fazer o exercicio de
relacionar o particular com o universal. Para Hiungaro (2014, p. 38), “[...] os resultados das
suas investigacdes foram fundamentais para a compreensdo da sociedade que surgia. Entre as
suas descobertas esta a teoria do valor-trabalho, ou seja, descobriram que o trabalho é a fonte
de riqueza de uma sociedade.” Importante destacar que a teoria do valor-trabalho vem dos
economistas classicos (Smith e Ricardo), e Marx aperfeicoou de forma significativa.

Diante dessas questBes, é possivel verificar as primeiras licoes de construcdo tedrica
metodoldgicas da abordagem marxista. Marx, ao analisar a sociedade burguesa, ndo comecou
a elaboracédo da sua teoria a partir de uma invencdo historica, mas, sim, das condi¢des dadas ja
existentes, analisando criticamente a teoria politica ja constituida, que tinha por objetivo
partilhar com a classe trabalhadora a abrangéncia das leis econdmicas, fornecendo
conhecimentos para a organizacao da luta contra o processo de expropriacao.

De acordo com Antunes (2018, p. 106), “[...] tratava-se de um esfor¢o analitico de
apreenséo de como a universalidade dessa forma particular de realizacéo do trabalho atinge os
homens e mulheres singulares em seus lares, familias, vidas cotidianas”. Porém, a realidade
cotidiana ndo era o resultado de um pensamento que se movia por si s0, mas, sim, resultado
da histdria dos modos de producéo e desenvolvimento das forcas produtivas; eram os homens
e as mulheres, que para viverem precisavam de condigdes objetivas, tais como “[...] estar em
condi¢des de viver para poder fazer historia. Mas, para viver precisa-se, antes de tudo, de
comida, bebida, moradia, vestimenta e algumas coisas mais”. (MARX; ENGELS, 2007, p.
32).

Este entendimento nos ajuda a pensar a materialidade das relagbes humanas numa
perspectiva ontologica do ser social, na qual “[...] o primeiro ato historico €, pois, a producao
dos meios para a satisfacdo dessas necessidades, a producéo da prépria vida material, e este €
sem duvida um ato histérico [...]” (MARX; ENGELS, 2007, p. 33); e isto se vincula ao
esforco de produzir o conhecimento para intervir na sua realidade social.

Quando Marx pressupde o reconhecimento da realidade social histérica, em que
homens e mulheres se diferenciam dos outros animais, ndo significa dizer que estes séo
dotados de consciéncia ou sdo naturalmente sociais e politicos, mas porque, diferentemente
dos animais, produzem, através do seu trabalho, a vida material e a vida intelectual carregada
de intencionalidade.

Desse modo, faz-se necessario sublinhar que na concepcdo do materialismo histérico-

dialético, de acordo com os estudos de Netto (2011, p. 25):
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O papel do sujeito é essencialmente ativo: precisamente para apreender ndo a
aparéncia ou a forma dada do objeto, mas a sua esséncia, a sua estrutura e a sua
dindmica (mais exatamente: para apreendé-lo como um processo), o sujeito deve ser
capaz de mobilizar um maximo de conhecimentos, critica-los, revisa-los e deve ser
dotado de criatividade e imaginacdo. O papel do sujeito é fundamental no processo
de pesquisa.

O entendimento dessa dinamica anunciada se constitui através de um rigoroso
processo de estudo e analise do objeto, no qual Netto (2011, p. 22-23) apresenta a seguinte
assertiva: “O objeto da pesquisa tem, insista-Se, uma existéncia objetiva, que independe da
consciéncia do pesquisador. [...] Isto significa que a relacdo sujeito/objeto no processo do
conhecimento tedrico ndo é uma relacdo de externalidade.” Ou seja, separado do sujeito que
pesquisa.

Destarte, “[...] os desafios para o0 pesquisador esta em captar os elementos mais
concretos, as objetivacOes reais que explicam a totalidade, ndo como uma nogdo genérica,
mas como um conteldo de natureza histérico-social” (CIAVATA, 2016, p. 231), que ao
nosso ver implica analisar as contradi¢cdes implicitas no objeto de estudo na sua totalidade,
sempre com a perspectiva de transformacdo social. Na critica realizada por Marx da
concepcéo teorica de Feuerbach do mundo sensivel em 1845, esta explicita a importancia de
se pensar por superacao, a partir das seguintes teses:

Tese |, O principal defeito de todo materialismo existente até agora (- o de
Feuerbach incluido) é que o objeto [Gegenstand], a realidade, 0 mundo sensivel so é

apreendido sob a forma do objeto [Objekt] ou da contemplacdo mas ndo [sdo
tomados] como atividade sensivel humana, pratica, ndo subjetivamente. [...]

Tese 1ll, A doutrina materialista sobre a modificacdo das circunstancias e da
educacdo esquece que as circunstancias sdo modificadas pelos os homens e que o
préprio educador tem de ser educado [...]

Tese XI Os fildsofos apenas interpretaram o mundo de maneiras diferentes; o que
importam € transforma-lo. (MARX; ENGELS 2007,p.533-535).

Nesse caminho, Marx e Engels desnudavam a perspectiva dos intelectuais burgueses
incumbidos da elaboracdo ideologica para a conformacdo social, contrapondo-se as
concepcoes filosoficas idealistas e metafisicas de mundo que ndo expunham a veracidade dos
fatos, quando, no maximo, descreviam o fenémeno. Aqui se destaca a categoria da
historicidade na teoria marxista que permite captar a estrutura do objeto na sua dindmica
histérica, a partir da seguinte assertiva: “os pressupostos de que partimos nao sdo
pressupostos arbitrarios, dogmas, mas pressupostos reais, de que sé se pode abstrair na
imaginacgdo [...] Esses pressupostos sdo, portanto, constataveis por via puramente empirica”.
(MARX; ENGELS, 2007, p. 86-87).
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Desse modo, “[...] compreender a relagdo sujeito-objeto segundo a interacdo dialética
do sujeito que conhece com o0 objeto conhecido € essencial para nossa concep¢do da
construgao do objeto real e do objeto tedrico da historia”. (CIAVATA, 2009, p. 59).

Neste sentido, “0 modo pelo qual os homens produzem seus meios depende, antes de
tudo, da prépria constituicdo dos meios de vida ja encontradas e que eles tém de reproduzir”
(MARX; ENGELS, 2007, p. 87); todavia, essas relagcbes ndo podem ser um de um
instrumento de dominacdo e exclusdo da classe trabalhadora, principalmente quando se refere
0 acesso a cultura letrada em sua forma, mas elaborada (SAVIANI, 2013b).

Essa situacdo tem sido refletida nas discussdes acerca da alfabetizacdo das séries
iniciais e da formacdo de professores constituida dentro da sociedade capitalista, em que a
burguesia sempre esteve intencionada em promover a formacdo e garantir o processo de
alfabetizacdo; mas essa intencdo aconteceu dentro dos limites do capital, pautado sempre na
I6gica economicista que priorizou sempre a reducdo de custo, ou na perspectiva ideoldgica de
encontrar solucdo pedagogica simplificada no &mbito da formacéo.

Dai quando se pesquisa sobre a tematica da formacdo continuada de professores
alfabetizadores do PNAIC, a chave para a compreensdo do objeto de estudo comeca por
interrogar a quem interessa a pedagogia reducionista, que limita conhecimento e se apresenta
com o discurso de direitos a aprendizagem, e como essas relacdes foram sendo reproduzidas
dentro da sociedade capitalista.

Entende-se, a partir de Saviani (2017, p. 656), que “[...] a passagem da emancipacdo
politica a emancipacdo humana ou passagem da democracia formal para a democracia real
ndo ocorrerd espontanea e automaticamente. Sua efetivacdo depende da intervencdo prética
dos homens [...]”. Pela logica instituida historicamente, significa dizer que a revolugdo
politica promovida pela burguesia modificou apenas as relacfes de desigualdades existentes
no sistema feudal — o rompimento com a Igreja, a formalizacdo do Estado laico —, mas néo
tornou os homens iguais, apenas ocultou a desigualdade na forma de igualdade parcial
controlada pelo Estado.

De acordo com Saviani (2017, p. 656), “[...] com essas consideragdes fica claro que a
emancipacdo politica, vale dizer, a democracia formal é insuficiente. E necessario caminhar
em direcdo a emancipacdo humana, que implica a supera¢do da democracia formal [...]”. Essa
ordem da realidade social pode ser analisada, por exemplo, nas garantias dos direitos
individuais e coletivos previsto na Constituicdo Federal brasileira de 1988, no Art. 5°: “Todos

sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e
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aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade,
a seguranca e a propriedade.” (BRASIL, 1988).

Embora se estabeleca o preceito de igualdade de todos perante a lei, dentro da
sociedade civil, na sua individualidade, este direito permanece desigual entres 0s homens, ou
seja, podem possuir direitos politicos, ter acesso ao credo religioso, mas ndo possuem o
direito de propriedade, e uma grande parte da populagcdo ndo tem acesso aos bens sociais
produzidos pela humanidade, como, por exemplo, 0 acesso a saude, a educacéo, a seguranca,
a habitacdo, etc.

Quando nos referimos a educagdo, do ponto de vista juridico, incluindo o politico, a
suposicdo é que todos sdo iguais perante a lei, que todos tém direito & educacdo com
qualidade. A questdo é que, para se ter acesso a uma educacdo de qualidade, ndo basta dizer,
de forma abstrata, que sera garantido, por exemplo, o direito a alfabetizacao plena a todas as
criancas até os 8 anos de idade, instituido através de acordo implementado entre Governo
Federal, Estados, Municipios, e destinado as instituigdes escolares.

Na pratica, essa “educacdo de qualidade” ¢ permanentemente postergada, na medida
em que o Estado ndo garante para todos os membros da sociedade condicdes de acesso e
permanéncia, produzindo apenas a formalidade no plano politico. Essa logica se reproduz nos
programas de formacdo continuada de professores alfabetizadores, nos quais, ao ser
determinado um conjunto de referéncias tedricas e praticas, constrdi-se, ou forma-se, o
professor dentro de uma visdo idealista, que deixard de ser tradicionalista e se transformara
em um professor reflexivo e pesquisador da propria pratica, acelerando a formacao da crianca
conforme a prescri¢cdo do programa de formacdo, e criando a falsa ilusdo de que os problemas
acerca da alfabetizacéo seréo resolvidos.

De forma dialética, Marx e Engels deixaram em suas obras contribuicdes
fundamentais para pensar a educacgdo a partir de um direto fundamental e inaliendvel para a
classe trabalhadora, defendidos pela burguesa ainda na Revolugdo Francesa (1789-1799), tais
como: “[...] universalidade, laicidade, estatalidade, gratuidade, renovacao cultural e primazia
do trabalho.” (LOMBARDI, 2005, p. 11).

A incorporacdo desses principios para a superacdo da auséncia de direito e acesso a
educacdo encontra-se no decimo item do Manifesto do Partido Comunista, escrito em 1948
com a seguinte composi¢do: “Educa¢do publica gratuita para todas as criancas. Eliminacdo do
trabalho infantil nas fabricas em sua forma atual. Combinacdo da educacdo com a producéo
industrial, etc.” (MARX; ENGELS, 2015, p. 89).
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Nessa relacdo, de educacdo como um direito publico fundamental, estd posta a
categoria de mediacdo articulada a historicidade, na qual se fez importante para apreensdo de
um projeto educativo de cunho revolucionario. Marx e Engels entenderam que a classe
trabalhadora deveria ter acesso a essa educagéo, pois sua apreensdo pressupde a aquisicdo de
conhecimentos capazes de provocar mudangas sociais, incorporando, assim, 0S mesmos
instrumentos de dominagao que a burguesia constituiu para si enquanto classe dominante, que
era 0 acesso ao conhecimento.

A compreensao que Marx e Engels nos deixam acerca da educacdo publica no ambito
da sociedade burguesa tem objetivo revolucionario, bem como um profundo
comprometimento com a formac&o critica da classe trabalhadora. Todavia, os autores tinham
clareza de que para a classe trabalhadora ter acesso ao conhecimento produzido pela
humanidade (a cultura, das ciéncias e tecnicas) era preciso travar uma luta permanente, pois
ndo acreditavam na unilateralidade do Estado burgués para o desenvolvimento das
potencialidades humanas, tendo em vista que os idedlogos especialistas, responsaveis pelas
disseminacbes das ideologias burguesas, ndo veem a educacdo como um processo de
apropriacdo do conhecimento em suas formas mais elaboradas, destinadas aos filhos das
classes trabalhadoras.

A saida para resolver o impasse entre a educacdo do Estado burgués seria a
constituicdo de uma pedagogia socialista marxista; as argumentagdes acerca dessa questdo
foram expressas por Marx e Engels, conforme esta escrito na Introducdo de Textos sobre a

educacao e ensino:

Antes de mais nada, é necessario assinalar que o aparato escolar levantado pelo
modo de producdo capitalista se configura ideologicamente ndo sé em funcéo dos
componentes explicitamente — tematicamente — ideol6gicos que comporta, mas
também porque cria — e consolida — um marco de cisdo onde a aliena¢do da forca de
trabalho é um fato natural. A educacdo ndo se produz somente no seio das
disciplinas “ndo uteis” que possam dividir-se nas chamadas matérias humanisticas,
mas, muito especialmente, na organizacdo de todo o sistema. (MARX; ENGELS,
2011, p. 15).

Os autores argumentavam, de forma coesa, que a luta pela transformacédo do sistema
ndo deve se dar dentro de uma Idgica formal que exclua os contrarios, reproduzindo apenas a
perspectiva do plano ideal, o pronunciamento contrario a esta ou aquela ideologia, mas que
seja articulada e aprofundada com a realidade social histérica.

Deste modo, a pesquisa desta tese apoiou-se no materialismo histérico-dialético como
referencial tedrico para o aprofundamento do objeto de estudo que investigou a relagéo entre a

formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC e o trabalho pedagdgico das
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escolas dos municipios de Breves, porque esta teoria se apresenta enquanto teoria critica e
radical da sociedade capitalista, e na atualidade compreende a educacdo como processo de
desenvolvimento das potencialidades humanas, cuja finalidade é a emancipacéo social.

Nesta perspectiva, considera fundamental a orientacéo de Frigotto (2016, p. 74):

N&o é possivel pesquisar tudo a0 mesmo tempo e nem todos os campos do
conhecimento. Mas delimitar ndo é fragmentar e atomizar. A vigilancia critica ao
delimitar um objeto e as media¢des que o constituem numa totalidade concreta séo
os elementos basicos que caracterizam o carater dialético e, portanto, nos conduz ao
método. Vale dizer, o método que nos conduz a apreender o movimento da
realidade, ou das determinacGes que o constituem, e ndo simplesmente nossas
representagdes, ou pseudorrepresentacdes, sobre aquele.

A tarefa de construir o exercicio de historicizar e reconstruir as categorias basicas do
materialismo histdrico para delinear o objeto de pesquisa nos permitiu a compreensao de que
Marx e Engels ndo construiram uma teoria da educacdo, e, sim, desenvolveram estudos
proficuos sobre a sociedade econdmica burguesa nos quais estd inserido 0 processo
educacional (FRIGOTTO, 2016).

Portanto, nos apropriamos da pedagogia historico-critica como referencial de anélise
das relagdes pedagogicas impressas no programa PNAIC, porque este referencial “[...] parte
da relacdo entre educacdo e socialismo e explicita-se a concepgdo marxista de homem, sobre
cuja base se evidencia as contradi¢des da concepgdo burguesa de ensino [...]”. (SAVIANI,
2005, p. 223). Com este entendimento, apresentamos, na secdo seguinte, as bases da
concep¢do dialética de educacdo utilizada por Saviani para a construcdo da pedagogia
historico-critica, entendida como uma concepcdo pedagdgica contra-hegemonica dentro do

modo de producdo capitalista da sociedade brasileira, que sera explicitada a seguir.

2.2. OS FUNDAMENTOS DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

As questdes metodoldgicas para a elaboracdo do conhecimento e métodos de ensino,
historicamente, impulsionaram os educadores na busca pela melhor forma de ensinar;
entretanto, convém sempre indagar qual base tedrica e por que estes mecanismos sdo de
extrema relevancia. Em uma perspectiva revolucionaria, a resposta serd sempre pela
necessidade de formar os filhos das classes trabalhadoras com uma pedagogia concreta, para a
formacdo dos intelectuais da educacdo publica, gratuita, laica, universal e referenciada.

Nessa perspectiva, € que a pedagogia historico-critica foi elaborada pelo professor

Demerval Saviani no final dos anos de 1970 e inicio dos de 1980, estabelecida como uma
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teoria pedagogica fundamentada na perspectiva dialética tal como aparece desenvolvida na
obra de Marx, que apresenta como categoria central a mediacédo, assim expressada por Saviani
(2015, p. 35):

Para essa teoria pedagdgica a educacdo é entendida como uma atividade mediadora
no interior da pratica social global. Como tal, o ponto de partida e o ponto de
chegada da pratica educativa € a pratica social. Dai decorre um método que parte da
pratica social onde o professor e aluno encontram igualmente inseridos, ocupando,
porém, posicdes distintas, condiges para que travem uma relagdo fecunda, cabendo
aos momentos intermedidrios do método identificar as questdes suscitadas pela
pratica social (problematizagdo), dispor os instrumentos tedricos e praticos para sua
compreensdo e solugdo (instrumentalizacdo) e viabilizar sua incorporacdo como
elementos integrantes da propria vida dos alunos.

Fundamentada no materialismo histérico-dialético, “[...] a pedagogia histérico-critica,
trilhando as sendas abertas por Marx, situa-se além e ndo aquém das pedagogias tradicionais
modernas, habilitando-se a enfrentar os desafios postos a educagdo na sociedade atual [...]".
(SAVIANI, 2012, p. 80). As circunstancias em que foi elaborada a pedagogia histérico-critica
representam uma profunda contraposicdo ao contexto da Ditadura Militar (1964-1985)
estabelecida no cenario brasileiro, do qual o autor pondera que a educacdo brasileira estava
seriamente comprometida pelas formulagdes das teorias do Capital Humano® e da Pedagogia
Tecnicista.

Essas duas perspectivas configuravam-se, na pratica, pelo “[...] aprofundamento das
relacOes capitalistas decorrentes da opcdo pelo modelo associado-dependente que trouxe
consigo o entendimento de que a educacdo jogava um papel importante no desenvolvimento e
consolidagdo dessas relagdes”. (SAVIANI, 2013b, p. 365). Contrapondo a essas perspectivas,
emergiu um conjunto de estudos criticos que propunham analisar as bases educacionais
daquele contexto, articulados aos debates marxistas.

Essas tendéncias criticas defendiam a necessidade de reformulacéo critica da educacao
na sociedade capitalista, e, em sintese, foram apresentadas, segundo Saviani (2013a, p. 393-
395), “[...] com base em Althusser (1970), com a teoria da escola como aparelho ideoldgico
do Estado; [...] Bourdieu e Passeron (1970) com a teoria do sistema de ensino enquanto

violéncia simbdlica; [...] e Baudelot e Establet (1971), com teoria da escola capitalista”.

8 Segundo Frigotto (2001, p. 39-41), a teoria do Capital Humano constitui-se num desdobramento e ou um
complemento, como a situa Schultz, da teoria neoclassica, do desenvolvimento econdmico. [...] O processo
educativo, escolar ou ndo, é reduzido a funcdo de produzir um conjunto de habilidades intelectuais,
desenvolvimento de determinadas atitudes, transmissdo de um determinado volume de conhecimentos que
funcionam como geradores de capacidade de trabalho e, consequentemente de producéo. [...]
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Importante destacar que o marco politico para que esses autores, citados por Saviani
(2013a), propusessem novas teorias foi posterior a explosdo do movimento estudantil de Maio
de 1968 na Franca®; e posterior ao fim desse movimento, foram produzidas teorias criticas que
se propunham a explicar esse fendmeno educativo como a funcdo de reproducdo dos
condicionantes da sociedade. Estas teorias influenciaram vérias partes do mundo, marcadas
pelo cenario da Guerra Fria (1945-1991), ou de ditaduras militares interminaveis, a exemplo
do Brasil.

Saviani (2013b, p. 397) denominou as teorias apresentadas pelos autores ja
mencionados de “critico-reprodutivista”, porque “[...] suas andlises constituiram-se em armas
tedricas utilizadas para fustigar a politica educacional do regime militar, que era uma politica
de ajustamento da escola utilizada como instrumento de controle da sociedade”; ou seja, a
educacdo, orientada pelo Regime Militar, exerceu forte controle no pensamento pedagdgico,
através da modificacdo dos curriculos, aprovacdo da Lei n° 5.692/71, direcionando a
organizacdo das escolas, e modificou os niveis de ensino da Escola Basica e da formacdo de
professores, desconsiderou a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo aprovada no ano
de 1964, e reformulou o Ensino Superior.

Contudo, no entendimento de Saviani (2013a), a educacdo nao podia exercer o papel
de terminalidade na vida dos sujeitos exercendo apenas a fungdo ideoldgica da classe
dominante de preservacdo da ordem social, e fundamentado no materialismo histérico-
dialético, destacou o reconhecimento das questbes que estavam postas pela critica-
reprodutivista, argumentando que “[...] essas teorias se concentravam na critica a educacao
vigente, [mas] ndo apresentando alternativas, isto €, ndo propondo uma nova maneira de lidar
com as escolas”. (SAVIANI 2013a, p. 397).

Porém, havia necessidade de construir outra concep¢do pedagdgica que ndo fosse
associada as perspectivas liberais, ora conservadoras, ora renovada progressivistas, ou uma
educacdo em que nada podia ser feito além de ser reprodutora das relagdes sociais vigentes.
Para Lombardi (2020, p. 27), “[...] Saviani entende a escola como institui¢do social [...] por
isso, ndo descarta o papel da escola como instrumento de luta das classes subalternas [...] Ao

contrario das teorias critico-reprodutivistas que negam tal dialeticidade”.

°® Foi um dos acontecimentos revolucionarios mais importantes do século XX, pela capacidade de
questionamento do status quo. No seu conjunto, considerando seus fracassos e contradi¢bes, 0 Maio de 68 é
reconhecido pela significativa capacidade de transformacdo comportamental desencadeada pelos problemas
levantados pelos movimentos de revolta e agitagdo cultural que, na época, postulavam, entre outros, maior
liberdade sexual, ampliacéo dos direitos civis e igualdade entre homens e mulheres. (VOJINIAK, 2018, p. 343).
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Saviani (2013a) demostrou em sua elaboragdo que era preciso compreender o
significado das abordagens que demarcaram historicamente o processo de formacdo de
professores, as limitacBes das concepcbes pedagogicas, bem como os elementos da politica
educacional brasileira e seus condicionantes que entravam o processo de desenvolvimento
educacional dentro das suas formas mais elaboradas.

Em resumo, Saviani (2005, p. 268-269) analisou, de forma critica, a educacdo
brasileira e destacou questdes fundamentais, sobre o processo de organizacdo e suas

contradicdes, argumentando que:

O primeiro desafio pode ser denominado globalmente de auséncia de um sistema de
educagdo [...] ora a auséncia de um sistema nacional de educacdo no pais é um
indicador de que ndo se priorizou devidamente a educagdo, o que se traduziu na
escassez de recursos a ele destinado [...] O segundo desafio é o da descontinuidade.
Parece que as nossas tentativas em educagdo pecam por uma extrema
descontinuidade [...].

Saviani (2005) explica que as politicas educacionais formuladas sdo descontinuas, ndo
garantem de fato os prazos para que o trabalho iniciado tenha continuidade para atingir o
resultado dos objetivos a serem alcancados, e também ndo sdo consideradas as condi¢oes
objetivas para essa concretizagdo. Essa questdo, segundo Saviani (2005, p. 269), “[...] entra
em contradicdo com uma das caracteristicas proprias da atividade educacional [...] que € a
exigéncia de um trabalho que tenha continuidade, que dure um tempo suficiente para provocar
resultado irreversivel”.

Os pontos destacados pelo autor estdo historicamente refletidos nas politicas
destinadas ao processo de alfabetizacdo. Acerca dessa questdo, Saviani (2005, p. 269)

esclarece:

As vezes nos temos a ilusdo de que a alfabetizagio é apenas um momento inicial do
processo de aprendizagem, dai aquela imagem de que se alfabetiza no primeiro ano,
assim o aluno teria que dominar o alfabeto no primeiro ano e, a partir do segundo,
ele iria complementando sua formacfo. A medida, porém, que os indices de
fracassos ao final do primeiro ano eram altos, comegou-se a pensar. Mas por que a
alfabetizacdo tem de se limitar ao primeiro ano? Vamos estendé-la para dois ou trés
anos. E ai se organizou o curriculo escolar por ciclos.

Quando esse pensamento fracassa mediante os indices de reprovagéo e evasao escolar,
as politicas educacionais passam a reorganizar as séries iniciais por Ciclo de Alfabetizacdo,
alinhadas a ldgica da politica de avaliacdo externa em larga escala, mudando por trés anos
consecutivos o prazo para o aluno estar alfabetizado, passando a considerar a reprovagao do

aluno a partir do 4° ano de ensino. Conforme Saviani (2005, p. 271), “[...] parece que cada
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governo, cada secretdrio de educacdo ou cada ministro quer imprimir sua propria marca,
deixando de lado os programas implementados nas gestdes anteriores”.

As questdes apontadas pelo autor exigem o conhecimento das bases estruturais que
constituem a educacdo publica no Brasil, considerando as relagcdes sociais de classes
antagonicas existentes, e o quantitativo de alunos, 39.928.302 de matriculas, que ocupam 0s
espacos de 141.298 escolas publicas brasileiras até o Censo Escolar divulgado em 2018, os
quais sdo, em sua maioria, os filhos das classes trabalhadoras.

O pressuposto tedrico desenvolvido por Saviani (2013a, p. 8) indica que “o saber é
objeto especifico do trabalho escolar”; e para que essa relacdo se estabeleca torna-se
fundamental que “a escola cumpra sua fungdo social que € possibilitar o acesso das novas
geracdes ao mundo do saber sistematizado, do saber metddico, cientifico”. (SAVIANI, 2013a,
p. 66).

Deste modo, a pedagogia histérico-critica parte da formulacdo contida no método da
economia politica de Marx, e assim adota o “[...] método dialético como referéncia para a
organizacdo da pratica pedagogica e almeja estruturar o trabalho educativo como aquele que
pode oferecer a cada ser humano as condi¢cdes apropriadas do mundo da cultura”.
(MARSIGLIA, 2013, p. 222).

A pedagogia histdrico-critica defende o processo educacional a partir da valorizagéo
dos conteldos e sua ampla garantia para todos 0s alunos, para que eles possam se desenvolver
criticamente e participar da sociedade, superar a visdo reducionista de que os conteldos
dentro da escola exercem funcdo secundaria e possibilitar a experiéncia inicial dos alunos
acerca do acervo cultural acumulado pela humanidade desde a Educagéo Infantil ao Ensino
Superior. Para Malanchen (2016, p. 202),

[...] a organizacéo dos conteidos curriculares deve permitir a realizagdo do constante
movimento que vai do todo as partes e destas ao todo, bem como do abstrato ao
concreto e deste novamente as abstracBes. Em um processo de constante
enriguecimento e aprofundamento da compreensdo da realidade natural e social.

Trata-se de uma concepcdo tedrico-metodologica que contribui para avancar na
formacdo critica dos sujeitos, partindo de uma compreenséao cientifica de mundo, “situacdo
em que o educador ndo pode dispensar-se desse instrumento, sob risco de se tornar impotente
diante da situagdo com que se defronta”. (SAVIANI, 1996, p. 49). Fundamentado no citado
referencial tedrico, o autor recusa os elementos das pedagogias tradicionais, da Escola Nova e
Tecnicista, o carater ndo dialético da teoria critico-reprodutivista, e das pedagogias do

aprender a aprender que estdo articuladas as concepc@es neoliberais.
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Na compreensdo de Saviani (2008, p.45), “sem contetdos relevantes, conteddos
significativos, a aprendizagem deixa de existir [...] E se 0s membros das classes populares ndo
dominam os contetdos culturais eles ndo podem fazer valer os seus interesses.” Em outras
palavras, sem os contetdos, os sujeitos ficam destituidos de elementos fundamentais para
reflexdo e a compreensdo da sociedade capitalista e reproduzem na sua vida cotidiana uma
concepgdo de mundo dominante, ficando suscetiveis aos apelos — tal como vem acontecendo
nas ultimas décadas — com a onda neoconservadora de extrema-direita que assola o Brasil,
com as tentativas de impor a escola sem partido, manifestacdes que clamam pelo retorno da
ditadura militar, e de grupos organizados contra a vacina para controlar a pandemia da
COVID-19 que assola o pais e 0 mundo.

Saviani (2008), em sua elaboracdo metodologica, expde cinco momentos
interdependentes (pratica social, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica
social), objetivando superar 0 senso comum das praticas pedagdgicas que reduzem 0 acesso
aos conteudos, e possibilitando aos alunos o acesso ao conhecimento, e podendo orientar o

trabalho pedagdgico, sintetizado da seguinte forma (Figura 1):

Figura 1: Momentos da préatica pedagdgica histérico-critica

1. Prética social

o RN

2. Problematizacag

5. Prética social
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4. Catarse 3. Instrumentalizacao
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Fonte: Saviani (2008 p. 56-57).

Esses momentos, segundo Galvao, Lavoura e Martins (2019, p.114), “possui[em] em
seu interior a relacao dialética entre o singular, o universal e o particular [...]”, que se constitui
em um movimento fundamental para a construgdo do conhecimento dos sujeitos. Saviani
(2008, p. 56) explica que na pratica social “[...] € comum a professor e alunos. Entretanto, em
relacdo a essa pratica comum, o professor, assim como os alunos, podem se posicionar

diferentemente enquanto agentes sociais diferenciados”. Porque, embora o aluno tenha
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conhecimento e experiéncia da préatica social, ainda é limitado o conhecimento cientifico,
assim como o professor ndo tem claro o nivel de compreensao dos seus alunos.

O conhecimento da préatica social entre os alunos estd baseado no senso comum,
podendo contribuir inicialmente para a atividade, contudo néo é suficiente para a elevagédo do
nivel de compreensdo do conhecimento sistematizado que precisa desenvolver. De acordo

com Galvéo, Lavoura e Martins (2019, p. 114, grifo do original),

[...] a prética social é também cartase e cartase é também prética social, na medida
em que a universalidade da pratica social s6 existe concretamente quando os
individuos singulares a incorporam como a sua segunda natureza humana, ou seja,
guando realizam o processo catartico na pratica pedagogica. Ao mesmo tempo, essa
segunda natureza dos individuos, resultado da catarse, é expressdo singular do
desenvolvimento universal da pratica social humana. Assim, universalidade e
singularidade de modo algum sdo pontos firmes e fixos no sentido estrito da palavra
no método pedagdgico.

Importante destacar que essa relacdo dialética possibilitara ao professor selecionar os
contetdos historicos que devem ser transformados em saber escolar, e trabalhar com os
alunos para que estes possam superar 0 conhecimento espontaneo e apropriar-se do saber
cientifico, ou seja, a pratica social (o universal) sendo tratada dentro do ambiente de sala de
aula, relacionando-se nas mdaltiplas particularidades dos individuos (alunos), iniciando assim
0 processo de catarse que representa a modificacdo do pensamento, que serd instigado com a
problematizacao e a instrumentalizacéo das respostas dadas a pratica social.

A problematizagdo “ndo seria a apresentacdo de novos conhecimentos por parte do
professor (Pedagogia Tradicional), nem o problema como um obstaculo que interrompe a
atividade dos alunos (pedagoga tradicional)” (SAVIANI, 2008, p. 57). Trata-se de fazer um
levantamento das questGes que decorrem da pratica social, possibilitando ao professor
compreender quais problematicas precisam ser resolvidas decorrentes do levantamento

realizado. De acordo com Marsiglia (2011, p. 25):

No momento da problematizagdo, o professor precisa ter claro como orientard o
desenvolvimento da aprendizagem, baseando-se naquilo que ja tem como material
da etapa anterior e seus objetivos de ensino. Além disso, seu planejamento deve
abordar as diversas dimensfes do tema e evidenciar a importancia daquele
conhecimento, fazendo-o ter sentido para o aluno.

A partir dessa problematizacdo, “comega-se a desvelar as questdes na préatica social
que estdo cobertas pela ideologia dominante”, e o professor passa a organizar as informagdes
que necessitam ser dominadas pelos alunos para intervir de forma critica na pratica social.

(LOMBARDI, 2020, p. 25). Neste processo dialético, que ndo se da de forma isolada, € o
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professor que exerce o papel fundamental de detectar qual conhecimento é necessario para 0s
alunos dominar (SAVIANI, 2008).

Desta forma, estaria se encaminhado para o que Saviani (2008) denomina de
“instrumentalizagdo”, pois trata-se de apropriacdo pelos alunos do conhecimento, no qual o
professor € o principal “responsavel por transmitir direta ou indiretamente contetidos que
possam levar os alunos a apropriacdo dos conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos
historicamente elaborados pela cultura”. (LOMBARDI, 2020, p. 25).

Nesse processo de encaminhar formas para 0s alunos apropriarem-se do
conhecimento, busca-se a cartase, na qual Saviani (2008, p. 57) considera como ponto central
do processo educativo, pois “[...] trata-se da efetiva incorporacgdo dos instrumentos culturais,
transformados agora em elementos ativos de transformacdo social”. Na explicacdo de
Lombardi (2020, p. 25), “o termo cartase foi emprestado de Gramsci, que objetiva a
transformacdo da visdo fragmentada a incorporacdo do conhecimento [...] que compde seu
acervo de elementos de luta na busca pela transformacao social”.

Finalmente, o quinto momento se dara novamente entre a “pratica social de partida” e
“ponto social de chegada”, das quais professores e alunos ndo sairam, mas, juntos
percorreram e evoluiram a ponto de modificar o ensino-aprendizagem de forma qualitativa,
“sendo que a passagem de um ponto ao outro se realiza pelos momentos intermediarios da
problematizacdo, instrumentalizacdo e catarse”. (LOMBARDI, 2020, p. 22). Em uma
perspectiva dialética, “essa elevacao dos alunos ao nivel do professor ¢ essencial para se
compreender a especificidade da relagao pedagogica”. (SAVIANI, 2008, p. 58).

Deste modo, a construcdo que Saviani propde com a pedagogia historico-critica
incorpora 0 conjunto de conhecimentos filosoficos, politicos, artisticos, reafirmando a
necessidade de uma formacao de professor tedrica politica e pratica, para que este utilize a
pratica social como ponto de partida e ponto de chegada, “entendendo o carater dialético do
método operando com as categorias de contradicdo e agdo reciproca, e nao por formalismo
16gico que substituem tais categorias”. (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 116).

Em uma perspectiva dialética de contraposicdo as pedagogias oficiais, Saviani (2009,
p. 114) orienta:

Ao empreender a critica a educagdo burguesa evidenciando seus mecanismos e
desmistificando sua justificacdo ideoldgica; ao mesmo tempo, cabe realizar o
segundo movimento que implica reorganizar a pratica educativa de modo a
viabilizar, por parte das camadas dominadas & frente o proletariado, 0 acesso ao
saber elaborado. Esse acesso significa a apropriacdo dos contetdos sistematizados
dos quais os trabalhadores necessitam para potencializar sua luta em defesa de seus
interesses contra a dominagdo burguesa. [...] Nesse processo a escola desempenha
papel fundamental, pois é ela que abre, por meio da alfabetizacdo, as portas da
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cultura letrada no &mbito da qual se d& a elaboragdo do saber e o desenvolvimento
do conhecimento cientifico [...].

O autor alerta que “os educadores que se colocam no campo do marxismo deverdo ter
clareza de que a burguesia se serve do saber elaborado para reforgar sua dominagéo [...],
excluindo dela os trabalhadores”. (SAVIANI, 2009, p. 114). Portanto, como uma das funcdes
da escola é ensinar os alunos a dominar os contetdos culturais, os educadores tém uma funcao
politica de que é ensinar aos dominados a apropriacdo dos instrumentos (conhecimentos)
utilizados pelos dominantes para se libertarem do processo de subjugacao.

Deste modo, o ensino de contetido é a conexdo das varias disciplinas, e longe de ser
uma transmissdao mecéanica do saber, constitui-se como um processo de apropriacdo do
conhecimento mediado pelo trabalho formativo, para possibilitar ao aluno o acesso ao
conhecimento universal, pois somente assim sera possivel construir uma formacdo sélida.
Segundo Saviani (2008, p. 4): “Nao adianta nada eu ficar sempre repetindo o refréo de que a
sociedade é dividida em duas classes fundamentais, burguesia e proletariado, [...] se 0 que esta
sendo explorado ndo assimila os instrumentos pelos quais ele possa se organizar para se
libertar da exploracao.”

Outro ponto que vale destacar como contribuicdo da pedagogia histérico-critica diz
respeito a concepcao de pesquisa a ela articulada. Nesse sentido, o cerne da questdo quando se
pesquisa em educacdo ndo significa apenas indagar de qual realidade se fala, mas, sim,
perguntar qual € o ponto de vista de classe que procuram explicar esta realidade. Em sintese, é
preciso refletir sobre os problemas que a realidade apresenta a partir das trés categorias
filoséficas inter-relacionadas, conforme Saviani (2000, p. 16-17):

a) Radical: Em primeiro lugar, [porque] exige-se que o problema seja colocado em
termos radicais, entendida a palavra radical no seu sentido mais proprio e imediato.
Quer dizer, € preciso que se va até as raizes da questdo, até os seus fundamentos. Em
outras palavras, exige-se que se opere com uma reflexdo em profundidade.

b) Rigorosa: Em segundo lugar e como que para garantir a primeira exigéncia, deve-
se proceder o rigor, ou seja, sistematicamente, segundo métodos determinados,
colocando-se em questdo as conclusdes da sabedoria popular e as generalizacfes
apressadas que a ciéncia pode ensejar.

¢) De conjunto: Em terceiro lugar, o problema ndo pode ser examinado de modo
parcial, mas numa perspectiva de conjunto, relacionando-se o aspecto em questéo
com os demais aspectos do contexto inseridos. [...].

A priori, todo processo objetivo de pesquisa busca desvelar o fendmeno, e se da na
busca de novos conhecimentos; portanto, Saviani adverte (2000, p. 17-18) que “[...] a
exposi¢do sumaria [...] ndo [...] trata de categorias autossuficientes que se justapdem”; sdo
proposi¢coes que possibilitam a mediacdo com a problematica dentro de uma totalidade mais

ampla para proceder as analises de forma critica. Ou seja: “A profundidade [radicalidade] ¢é
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essencial a atitude filosofica, do mesmo modo que a visdo de conjunto. Ambas se relacionam
por virtude da intima conexdo que mantém com o mesmo movimento metodoldgico, cujo
rigor [...] garante a0 mesmo tempo a radicalidade [...].” (SAVIANI, 2000, p. 17-18).

Desse modo, pesquisar implica pensar por contradi¢cdo, ou seja, ndo basta apontar o
problema, é preciso fundamentar teoricamente o0 conhecimento de suas determinacGes,
evitando-se, assim, uma reflexdo linear das questdes apresentadas. E crucial sequir sempre a
perspectiva dialética (universalidade, particularidade e singularidade), para ndo se cometerem
generalizacOes que supostamente ndo terdo sustentacdo no processo em que foi afirmado, seja
porque ficou isolado na singularidade, ou porque fez o movimento do universal sem
considerar a particularidade.

De forma metodoldgica, Ciavatta (2016, p. 231) explica:

O conhecimento produzido vai depender da pertinéncia da andlise de uma totalidade
historica como apreensdo de suas contradigdes reciprocas e reconhecimento do
carater mediador dessas contradigBes na constituicdo historica da realidade. Dessa
forma o conhecimento ndo serd nunca um conhecimento acabado, mas limitado,
provisério, aberto as novas apreensdes e a novos conhecimentos.

Nesse sentido, a construcdo desta tese procurou buscar na totalidade da realidade
social os aspectos historicos das relagcbes ja determinadas ha vérias décadas, para se
compreender 0 movimento dialético em torno da formacdo continuada de professores
alfabetizadores, nas politicas neoliberais a partir dos anos de 1990, que possuem elementos
que sdo comuns a todo o periodo histérico anterior que sdo as dificuldades de garantir aos
alunos o avanco esperado e necessario no processo de alfabetizacdo nas séries iniciais. Desta
forma, considerou-se a realidade empirica para analisar como essas politicas adentram no
ambiente escolar, modificando ou n&o a realidade tdo multifacetada.

A luz dos fundamentos das abordagens tedricas expostas neste capitulo, nos proximos
capitulos ser& considerado o balanco histérico do conjunto das concepcBes pedagodgicas no
Brasil nos séculos XX e XXI, bem como o movimento pendular do processo de alfabetizagdo
e formacdo de professores no Brasil, e que, no geral, representa o desafio de situar 0s

elementos concretos que constituiram o processo educacional.
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3. ALFABETIZACAO E FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL:
ELEMENTOS HISTORICOS

“As ideias dominantes ndo sdo nada mais do que a expressdo ideal das
relagdes materiais dominantes, séo as rela¢des materiais dominantes
apreendidas como ideias; portanto, sdo a expressao das relagdes que fazem
de uma classe a classe dominante, sdo as ideias de sua dominacéo. Os
individuos que compdem a classe dominante possuem, entre outras coisas,
também consciéncia e, por isso, pensam na medida em que dominam como
classe e determinam todo o &mbito de uma época historica, é evidente que
eles o fazem em toda a sua extensao [...], ou seja, dominam também como
pensadores, como produtores de ideias, que regulam a producéo e a
distribuigdo das ideias de seu tempo [...].”

(Marx e Engels, A ideologia alemd, 2007, p. 47).

Partimos da elaboracdo de Marx e Engels (2007, p. 47) de que “as ideias dominantes
ndo sdo nada mais do que a expressao ideal das relagdes materiais dominantes [...]”, porque
elas sdo decorrentes do modo de producdo do qual se esta inserido e se sustentam a partir de
conceitos hegemdnicos que passam a produzir o processo formativo dos sujeitos. Esses
conceitos, vistos como elementos da realidade da sociedade capitalista, operaram
historicamente com a finalidade de responder as exigéncias vigentes, e se articularam em
torno de um projeto educacional, que de alguma forma configurou-se em torno dos saberes
praticos, das experiéncias, do saber tacito, do saber sob medida.

Assim, este capitulo esta dividido trés secGes. Na primeira secdo, discute-se a
formacdo continuada de professores e seus antecedentes histdricos. Na segunda, apresentam-
se as concepcdes de alfabetizacdo influenciadas pelos organismos internacionais, a exemplo
da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em 1990, realizada na Tailandia desde os
anos de 1990, bem como as teorias de cunho internacional que vém influenciando o debate
cientifico e as praticas de formacédo continuada de forma global. Na ultima se¢do, apresenta-se
0 debate acerca da génese da formacdo continuada de professoras constituidas nos

documentos e programas da politica de alfabetizacdo brasileira a partir dos anos de 1990.

3.1. FORMA(;AO CONTINUADA DE PROFESSORES: DIFERENTES
PROPOSICOES

Uma das proposicOes acerca da formagdo continuada de professores encontra-se
respaldada nos documentos produzidos pelo movimento de educadores, formados pela

Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador (CONARCFE),
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na realizagdo do | Encontro Nacional em Belo Horizonte, no periodo de 21 a 25, de novembro
de 1983, para debater os problemas da educacéo e formacao de professores.

Estes profissionais, “[...] conscientes de que a educagdo ¢ parte integrante do sistema
politico-econémico-social[,] denunciavam a gravidade da situacdo econdmica que atinge hoje
a populacéo brasileira e a incompeténcia do Estado para enfrentar e resolver os problemas
bésicos da sobrevivéncia da maioria da populacdo. [...]”. (CONARCFE, 1983, p. 5).

Tais questdes tornaram-se bandeira de luta dos professores, sindicatos e movimentos
sociais, na perspectiva de mudanca do quadro que assolava a formacéo de professores no
periodo de militarizacdo do pais e ap6s o periodo da redemocratizacdo, em 1985. A
reformulacdo da Constituicdo Federal de 1988/CF/1988 consagrou o espirito da gestdo
democratica (SAVIANI, 2013), além de serem aprovados os principios no qual seria regida a

educacéo, no Art. 206:

| - igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il - liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; Il -

pluralismo de ideias e de concepgcbes pedagdgicas, e coexisténcia de instituicbes
publicas e privadas de ensino; IV - gratuidade do ensino pablico em
estabelecimentos oficiais; V - valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas; VI - gestdo democratica
do ensino publico, na forma da lei; VII - garantia de padrdo de qualidade; VIII -
piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacéo escolar publica,
nos termos de lei federal. (BRASI, 1988).

A pauta no debate sobre formacao continuada de professores na Convocacgéo do 1V
Encontro de julho de 1989 da CONARCFE, citada acima, foi motivada em decorréncia de se
obter um posicionamento do movimento em relacdo a elaboracdo da nova/atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96) que estava em debate. No
documento, esta registrado, no item 11, quando trata da carreira do magistério: “Fardo parte
da jornada de trabalho, além da atividade de sala de aula, o planejamento, a avaliacdo, as
reunides, a formacdo continuada, e a pesquisa, sem prejuizo do horario do aluno.”
(CONARCEFE, 1989, p. 28)

No item 12.2 do documento, ao ser abordado sobre a organizacdo curricular dos

cursos, definiu-se que:

A formacdo de professores deve constituir-se num processo de educagdo continuada,
de responsabilidade do individuo, do Estado e da Sociedade. Esta continuidade do
processo de formacdo de professores deve ser assumida pelos dois sistemas de
ensino — estatal e particular —, assegurando, através de recursos proprios, as
estruturas necessarias para sua viabilidade e vinculando esta formacédo aos planos de
carreira. (CONARCFE, 1989, p. 30).
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Analisando o documento de 1989, destacam-se duas questBes: a primeira é a
responsabilidade do Estado com a formacdo continuada de qualidade; e a segunda questdo
refere-se ao financiamento desta formacdo e a vinculacdo aos planos de carreiras, na
perspectiva de valorizagdo e remuneracdo do trabalho do professor, tendo em vista que para
sobreviver o professor é frequentemente obrigado a exercer cargas horérias exaustivas de
trabalho para manter a sua sobrevivéncia, e acaba ndo dispondo de tempo suficiente e muito
menos condic¢des financeiras para investir na sua formacéo individual (WEREBE, 1994).

No IV Encontro da ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais
da Educacdo), estava explicita a preocupacdo dos educadores com a formacao continuada de
professores, no sentido de chamar a atencdo para “[...] agdo conjunta entre agéncias que
formam e agéncias que contratam de maneira a rever a formacdo bésica, assegurando
condigdes dignas de trabalho ¢ formagao continuada”. (IV CONARCFE, 1989, [s.p.].).

Verifica-se nos documentos que 0 CONARCEFE sofreu alteragdo na sua nomenclatura
no V Encontro, realizado no dia 26 de julho de 1990, em Belo Horizonte, sendo transformada
na ANFOPE, e tornou-se uma referéncia de lutas nos debates acerca da formacdo de
professores e condicdo de trabalho. A quantidade de documentos produzidos pela ANFOPE,
de 1990 a 2018, demonstra a pertinéncia em debater o processo de formacéao de professores e
sua contribuigdo para a sociedade, demostrando claramente a obrigacdo do Estado para com a
educacdo e formagcdo humana. Registra-se que em relacdo a formacdo continuada de
professores foi debatida posteriormente nos Encontros VI, VII, VIII, IX, anterior e posterior a

aprovacao da nova LDB, como mostra a sintese no Quadro 4:

Quadro 4: Debate da ANFOPE acerca da formacao continuada de professores

VI Encontro Nacional 1992 - A formacéo do profissional da educacdo, do ponto de vista mais global, implica:
Uma acdo conjunta entre agéncias que formam e agéncias que contratam de maneira a rever a formagao basica,
assegurando condic6es dignas de trabalho e formacdo continuada;

VIl Encontro Nacional 1994 [...] considera-se a formagdo continuada como um processo de construcao
permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da formacéo inicial e vista como uma
proposta mais ampla, de hominizagéo, na qual o Homem Integral, produzindo-se a si mesmo, tambhém se produz
em interagdo com o coletivo. (p. 23).

VII1 Encontro Nacional 1996 - Quanto a formacdo continuada, a ANFOPE entende que ela deva proporcionar
novas reflexdes sobre a agdo profissional e novos meios para o desenvolvimento do trabalho pedagogico,
considerando que o conhecimento produzido e adquirido na formago inicial deve ser repensado e desenvolvido
na carreira profissional. (p. 25).

Fonte: Documentos da ANFOPE - VI a VIII (1992-1996).

No VI e VII e VIII Encontro Nacional da ANFOPE, foi debatido o significado da
formacéo continuada de professores, na perspectiva de se contrapor aos discursos constituidos

durante os anos de 1960 e 1970, sobre orientacdo dos organismos internacionais, cuja
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formacdo de professores inicial e continuada, até o final dos anos de 1970, tinha como
centralidade a capacitacdo e o treinamento docente.

Segundo Freitas (2002, p. 139), para 0 movimento de educadores, esses processos de
base tecnicista ndo eram capazes de contribuir para o processo de mudanca da realidade

educacional:

Os educadores produziram e evidenciaram concepcdes avancadas sobre formacéo do
educador, destacando o carater sdcio-histérico dessa formacao, a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da realidade de
seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir e
transformar as condicdes da escola, da educagdo e da sociedade.

Contudo, para além do debate produzido pela ANFOPE, acerca da formacao
continuada de professores no Brasil, outros estudos, com base na literatura internacional,
estdo voltados para a organizacdo da politica educacional voltada para a formacéo inicial e
continuada de professores, que debate a organizacdo da escola, 0s processos de avaliacédo e
mobiliza, vigorosamente, a escola como lugar de formacdo de préticas exitosas, com forte
énfase na formacdo da pratica reflexiva.

Em uma perspectiva critica, essas discussdes estdo vinculadas a agenda educativa de
reforma global liderada pelos organismos internacionais, e também estdo constituidas dentro
das pesquisas académicas em varias universidades do mundo, tendo em vista atender as
mudancas ocorridas no sistema capitalista, que impds uma nova organizacdo social,
provocada, segundo Oliveira (2009, p. 239), pelas “transformagdes tecnoldgicas e
caracterizadas por um novo paradigma de producdo e de desenvolvimento que tem como
elemento basico a centralidade do conhecimento e da educac¢do”. Nessa dire¢do, Freitas
(2002, p. 141) esclarece:

Os anos 90, contraditoriamente, foram marcados também pela centralidade no
contetdo da escola (habilidades e competéncias escolares). [...] A énfase excessiva
do que acontece na sala de aula, em detrimento da escola como um todo. [...] O
abandono da categoria trabalho pelas categorias da préatica, pratica reflexiva, nos
estudos tedricos de analise do processo de trabalho.

O estudo realizado por Davis et al. (2012) ajuda a entender a logica dos debates acerca
da formacdo continuada de professores, bem como questdes que podem representar
implicacBes ideoldgicas e culturais dentro do contexto escolar que vdo reconduzindo os
processos de formacdo continuada de professores, em virtude das distintas linguagens

utilizadas pelas teorias denominadas de epistemologia da pratica, professor-reflexivo, pratica-
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reflexiva, professor-pesquisador que formam professores e alunos de modo geral (ALVES,
2007).

O estudo de Davis et al. (2012), intitulado “Formacéo continuada de professores: uma
analise das modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros”, apresenta dois
grandes grupos que centram as principais abordagens de formac&o continuada, e esta pautado
nos diferentes estudos realizados nos Estados Unidos, Canada, na Peninsula Ibérica e em

alguns paises da América Latina, e pode ser sintetizado da seguinte forma (Quadro 5):

Quadro 5: Sintese das abordagens de formagdo continuada

1. Abordagens de formacé&o continuada que se 2. Abordagens de formacéo continuada que se
centram na figura do professor centram no desenvolvimento das equipes
escolares e das escolas

1.1. Formacdo continuada como desenvolvimento de | 2.1. O coordenador pedagdégico como principal
caracteristicas éticas e politicas essenciais para o | responsavel pelos processos de formagdo

exercicio profissional; continuada nas escolas;
1.2. Formagdo continuada como meio de suprir os | 2.2. A formacdo continuada como meio de
déficits da formacao inicial dos professores; fortalecer e legitimar a escola como um lécus de
formacdo continua e permanente para todos nela
presentes.

1.3. Formacdo continuada pautada pelo ciclo de vida
profissional.

Fonte: DAVIS et.al. (2012, p.12-15).

No primeiro grupo estdo concentradas as abordagens centradas na figura do professor,
que defendem uma formacdo continuada de professores como desenvolvimento de
caracteristicas éticas e politicas essenciais para o exercicio profissional, como meio de suprir
os deficits da formac&o inicial de professores, bem como a formagao pautada pelo ciclo de
vida profissional.

Quando se trata da formacdo continuada como desenvolvimento de caracteristicas
éticas e politicas essenciais para o exercicio profissional, verifica-se que as caracteristicas
éticas e politicas, essenciais para o exercicio profissional da formacao, devem se constituir a
partir das preocupagdes fundamentais, tais como: “com o bem-estar dos alunos”; “a reflexao
critica de si mesmo ¢ da profissdo”; e “recuperar a alegria de ensinar e aprender” (DAVIS et.
al., 2012, p. 13).

A convicgdo em fazer da escola um ambiente prazeroso, onde se promove um
processo de colaboracdo entre os pares, € defendida por Hagreaves et. al. (2002), seguindo as
teses de que o ensino e o aperfeicoamento ndo se fazem por “competéncia técnica O
intelectual”’; e a mudanca educacional depende de um trabalho emocional, e, portanto, devem

ser considerados 0s seguintes aspectos:



76

E importante que o ato de ensinar seja construido e sustentado de tal forma que faca
com que a parte intelectual e emocional do trabalho seja divertida, ao contrario de
ser cansativa e exaustiva. Garantir que os formatos de planejamento curricular sejam
flexiveis e envolventes; encorajar a amplitude e o crescimento pedagdgicos, ao
contrario de promover a submissdo a abordagens Unicas e dogmaéticas; ter a
oportunidade e a motivagdo para trabalhar de diferentes formas com os colegas; tudo
isso proporciona 0 apoio essencial para esse trabalho intelectual. (HAGREAVES et.
al., 2002, p. 149).

A promocédo de uma formacéo continuada centrada no ambiente de trabalho, de forma
colaborativa proposta, segundo Hagreaves et. al. (2002), parece ser promissora, mas ela pode
ser traduzida em questdo de ajustamento da formacdo de professores, ou seja,
contraditoriamente, constituida em uma forma de garantir o processo de profissionalizacdo™
defendido pelas politicas neoliberais que resulta na implantacdo de um curriculo central (a
exemplo da BNCC) para o cumprimento das metas que se devem atingir pelas avaliacdes
externas, consideradas atualmente como um dos indicadores de qualidade da educacao
brasileira.

Em relacéo a formag&o continuada como meio de suprir os déficits da formagéo inicial
dos professores, esta ancorada na abordagem do déficit, por defender que a formacéo inicial
foi inapropriada. Segundo Davis et. al. (2012, p. 1): “Acredita-se que as competéncias, as
habilidades e o0s conhecimentos imprescindiveis para o trabalho docente ndo foram
trabalhadas, o que priva o professor dos recursos necessarios para exercer sua profissdo.”
Consequentemente, a formacdo continuada deve ser organizada por instituicbes com
conhecimentos para suprir essa demanda.

Conforme Davis et. al. (2012, p. 12), essa formacdo tem sido definida dentro de
agéncias e/ou niveis hierarquicos superiores no sistema educacional, ignorando as
especificidades professores e seus locais de trabalho, “[...] cujo objetivo é abordar todos os
professores, independentemente de sua idade, experiéncia, matérias ensinadas e interesses”.
Essa relacdo estd muito clara na politica de formacdo continuada de professores
alfabetizadores, e foi amplamente debatida no Congresso Brasileiro de Qualidade na
Educacdo — Formacéo de Professores, promovido pela Secretaria de Educagdo Fundamental
do Ministério da Educacdo (SEF/MEC), em 2001, por Telma Weisz (2001, p. 227):

[...] 0 que encontramos, aponta para a enorme dificuldade que tém os professores de
verificar o que os alunos ja sabem e o que eles ndo sabem. Se considerarmos 0s
alunos que produzem escritas silabico-alfabéticas e alfabéticas na I# série, no inicio
do ano — 414 alunos, 33% dos alunos da I* série — e que poderiam perfeitamente

0 «Um processo dindmico de aquisi¢io de competéncias (saberes, savoir-faire, capacidades) e de atributos
(autonomia, altruismo, autoridade sobre os “clientes”) necessarios para o exercicio da profissdo”, tal como
indica Hadji (2002, p. 169).
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acompanhar uma 22 — série, pois podem ler e escrever, ainda que com precariedade,
verificamos que esses alunos foram retidos porque os professores ndo tiveram
condi¢des de avaliar adequadamente e acabaram utilizando indicadores como “letra
bonita” ou “caderno bem feito” para decidir o destino escolar de seus alunos. Os
dados acima foram colhidos, comegou a ser desenvolvido um programa do MEC
chamado PCN em Acdo, que tinha dois objetivos: 1. Oferecer — principalmente as
Secretarias Municipais de Educagdo — uma referéncia metodolégica para a formacédo
de professores em servico. 2. Ajudar a compreender o0 marco tedrico dos Parametros
Curriculares Nacionais.

Em relacdo a formacdo continuada pautada pelo ciclo de vida profissional, aposta-se
“[...] na ideia de que conhecer os estagios que compdem a carreira docente permite identificar
as necessidades e caréncias que os professores vivem”. (DAVIS et.al. 2012, p. 12). De posse
dessas informac0es, é possivel organizar uma formacédo que possa contribuir para o exercicio
da profissao de forma individualizada, ja que “nessa perspectiva, as trocas entre docentes nao
sdo valorizadas, uma vez que se pretende incidir somente em caracteristicas pessoais dos
professores”. (DAVIS et.al., 2012, p. 12).

Os trés aspectos apresentados incorporam elementos definidos por concepces tedricas
que sinalizam para o recuo da teoria* critica acerca do processo formativo. Conforme Moraes
(2001, p. 9):

Os destinos da educagdo, desse modo, parecem estar diretamente articulados as
demandas de um mercado insacidvel e da sociedade dita do “conhecimento”. Como
decorréncia, os sistemas educacionais dos varios paises sofrem pressdes para
construir ou consolidar escolas mais eficientes e aptas a preparar as novas geracoes

e, além da atualizacdo do sistema escolar, a criarem mecanismos para uma educagao
continuada, uma educacéo para toda a vida.

Assim, os elementos apresentados, para solucionar o processo formativo continuado
por esse primeiro conjunto de abordagem tedrica, consistem em um processo de “[...]
articulacdo da escola as necessidades do desenvolvimento capitalista [...]” (KUENZER 1997,
p. 49); alimentada por uma recomposicdo tedrica que esta ligada diretamente as perspectivas
defendidas por Dewey acerca do ambiente motivador, da valorizagcdo da vida cotidiana, da
experiéncia do aluno, sem mencionar qualquer mudanca referente ao investimento em
estrutura, recursos pedagdgicos, até porque, no limite dessas abordagens, busca-se o
desenvolvimento do espirito de lideranca no ambito escolar, onde os professores definem
coletivamente estratégias para solucionar os problemas no interior da escola (OLIVEIRA,
2019).

1 Movimento que prioriza a eficiéncia e a construgdo de um terreno consensual que toma por base a experiéncia
imediata ou o conceito corrente de “pratica reflexiva” 3 — se faz acompanhar da promessa de uma utopia
educacional alimentada por um indigesto pragmatismo (BURGOS, 1999, p. 468). Em tal utopia praticista,
basta o “saber-fazer”, e a teoria ¢ considerada perda de tempo ou especulagdo metafisica e, quando no, restrita
a uma oratoria persuasiva e fragmentaria, presa a sua prépria estrutura discursiva (MORAES, 2001, p. 10).
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Ainda sobre o debate acerca da formacéo continuada, Davis et.al. (2012) destacam as
abordagens de formacdo continuada centradas no desenvolvimento das equipes escolares e
das escolas, que sdo as abordagens colaborativas que envolvem dois eixos: o coordenador
pedagogico como principal responsavel pelo processo de formacao continuada nas escolas. A
formagdo continuada como meio de fortalecer e legitimar a escola como um ldcus de
formacdo continua e permanente para todos nela presentes.

O primeiro eixo esta difundido em ambito nacional, segundo Davis et.al. (2012), e por
autores como Christov (2007) e Placco e Almeida (2003). Essa perspectiva, nas palavras de
Christov (2007, p. 12), “[...] tem no professor coordenador um agente fundamental para
garantir que 0s momentos de encontros na escola sejam proveitosos”. A autora recomenda
ainda que “[...] se o modelo da racionalidade técnica ¢ incompleto [...] procuremos, em troca,
uma nova epistemologia da pratica”. (CHRISTOV, 2007, p. 12).

O segundo eixo, ao defender a formacgdo continuada como meio de fortalecer e
legitimar a escola como um locus de formacdo continua e permanente para todos nela
presentes, busca se opor, segundo Davis et.al. (2012, p. 17):

As tendéncias de formagao continuada individualizadas, que se centram na figura do

professor, existem em modelos nos quais a formagao continuada é concebida sempre
em termos coletivos, envolvendo uma série de atividades em grupo. Essa

perspectiva é denominada aqui de colaborativa.

De acordo com as autoras, a abordagem colaborativa tem sido aprofundada por Fullan
(1993), que explica “[...] que ¢ imperativo tornar a no¢do de ‘aprendizagem continua’
intrinseca a cultura das escolas”, destacando ainda que as “[...] principais diretrizes e linhas
mestras dessa abordagem ainda néo se encontram plenamente desenvolvidas” (DAVIS et.al.
2012, p.19); e em uma breve pesquisa sobre Fullan (1993, p. 28, traducéo nossa), verifica-se a
seguinte assertiva:

A capacidade de colaborar em pequenas mudangas em grande escala estd se
tornando um dos principais requisitos da sociedade p6s-moderna. Forca pessoal,
desde que tenha uma mente aberta (isto é orientado para investigagdo) anda de méo

dada com colaboragéo efetiva, — sem forga pessoal colaborativa sera mais forma do
que conteddo. [...]*.

2 “There is a ceiling effect to how much we can learn if we keep to ourselves. The ability to collaborate — on
both a small and large scale — is becoming one of the core requisites of postmodern society. Personal strength,
as long as it is open minded (i.e., inquiry oriented) goes hand-in-hand with effective collaboration — in fact,
without personal strength collaboration will be more form than content” (FULLAN, 1993, p. 28). Disponivel
em: https://archive.org/stream/ERIC_ED373391/ERIC_ED373391 djvu.txt. Acesso em: 20 jun. 2020.



https://archive.org/stream/ERIC_ED373391/ERIC_ED373391_djvu.txt.
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As duas concepcOes apresentadas pela autora demostram o esfor¢o de producéo, e
indicam claramente para a recolocacdo das concepcdes referendadas pelas teorias pos-
modernas, entre elas, a epistemologia da pratica reflexiva, constituidas no centro dos debates
culturais e cientificos, articulada a formacdo no ambiente de trabalho escolar.

Segundo Piatti (2006, p. 40), “Supde[se] a reconstrugcdo da cultura escolar, aposta em
novos valores, na colaboracgdo, processo de participacédo, respeito e reconhecimento do poder
e capacidade dos professores, redefinindo e ampliando a gestdo escolar”. O estudo de Maués
(2003, p. 98) é esclarecedor a esse respeito:

A educacéo de base é definida no documento Estratégias do setor educacional, 1999,
como sendo as habilidades, as competéncias de base, para que os “clientes” — termo
adotado pelo documento — adquiram as competéncias gerais relativas a linguagem,
ciéncias, matematica, comunicacdo, assim como apresentem a performance exigida
pelo mercado mundial. A partir dai a concentracdo de esforcos de diferentes
governos ocorreu nessa diregdo. Os programas, 0s curriculos foram reestruturados,
sistemas de avaliacdo foram criados com base nos indicadores de qualidade

estabelecidos pelos organismos internacionais, a fim de garantir e assegurar o
alcance dos objetivos desse nivel de ensino.

Em parte, essas abordagens estdo vinculadas as teorias neoliberais e p6s-modernas; e
nas escolas, o trabalho do professor pode vir a ser direcionado para responder as exigéncias
das avaliagdes externas. E com essa 6tica que na atualidade, sdo notaveis as expressdes como:
“epistemologia da pratica, professor-reflexivo, pratica-reflexiva, pedagogia do aprender a
aprender, professor-pesquisador, saberes docentes, conhecimentos e competéncias passaram a
fazer parte do vocabulario corrente da area”. (ALVES, 2007, p. 265).

Esses pressupostos produzidos no contexto internacional ganharam espaco para o
debate no inicio do século XXI, no campo da formacdo inicial, sobretudo da formacéo
continuada de professores alfabetizadores no Brasil. Na elaboragédo do Caderno de Formacéo
de professor (2012, p. 14) do PNAIC, a tendéncia reflexiva traduzida de forma esquematica é
conflituosa, pois parte do principio de que “os profissionais que estdo vivenciando a formacgao
continuada ja possuem um ‘saber’ sobre a sua profissdo, e nos processos formativos, eles
precisam compreender o que eles j& sabem poder ser modificado, ratificado, reconstruido,

refeito ou abandonado”. De acordo com Duarte (2003, p. 610):

Do ponto de vista pedagogico, os estudos na linha do Professor Reflexivo surgiram
na America do Norte e na Europa quase que como uma ramificacdo natural do
tronco comum constituido pelo ideario escolanovista. A diferenca reside em que o
escolanovismo classico e o construtivismo concentram seu foco de analise na
aprendizagem (ou construgdo do conhecimento) realizada pelo aluno, ao passo que
os estudos sobre o Professor Reflexivo concentram seu foco de analise na
aprendizagem (ou construcdo do conhecimento) realizada pelo professor.
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A mobilizagdo dos saberes provenientes da experiéncia pratica dos docentes ganhou
espaco de socializacdo dentro das instituicdes formadoras, porque, ao ser considerada
coletivamente dentro das acGes de formacdo, passa a ser utilizada na pratica pedagdgica
individual de cada um, a partir de um processo de readaptacao.

Colocada no termo reflexivo, a formagdo continuada de professores traduz, na
realidade, o discurso que versa sobre a formagdo do professor-pesquisador aliado a
competéncia para intervir sobre a realidade com base nos conhecimentos produzidos pela
experiéncia, e ndo como o conhecimento universal produzido historicamente pela
humanidade. De acordo com Maueés (2003, p. 101),

A énfase na formacdo pratica é outro componente da reforma internacional da
formacdo do magistério. A justificativa apresentada para tanto € que, a semelhanca
de outras profissbes, o futuro professor precisa entrar em contato real com o meio
em que devera atuar, devendo desde o inicio da formagdo assumir tarefas especificas
e ter um acompanhamento direto para a realizacdo delas. Outro argumento utilizado
€ que os cursos de formagdo tém sido muito teoricos, desvinculados do meio escolar
e, para confirmar esse raciocinio, sdo apresentados alguns exemplos provenientes
dos resultados das avaliag@es realizadas com os alunos, como € o caso do Pisa. Essas
avaliacdes ocorrem no final do curso, o que significa que somente o produto é

avaliado e ndo o processo. Com base nessas criticas, o tipo de saber que passa a ser
valorizado é o saber prético, o saber que pode resolver os problemas do cotidiano.

O grande questionamento a ser feito é: Até que ponto esse curriculo de formacao
continuada pautado na pratica reflexiva dar conta dentro da realidade dos professores no
ambito da alfabetizacdo? Como os professores podem, frente as condicGes de trabalho, ser
pesquisador da propria pratica? Como os professores assimilam na sua realidade a ideia de ser
professor-pesquisador em classes de alfabetizacdo? A quem interessa esse discurso do
professor-pesquisador da prépria pratica?

Essas teorizagbes de cunho internacional permeiam as politicas de formacgdo de
professores, envolvendo varios grupos de pesquisadores considerados autoridades cientificas
e exercem grandes influéncias na producdo académica nos paises de origem e no Brasil,
transformando quase em um discurso unificado, em virtude da grande aceitacdo dentro dos
espacos institucionais, como mostra 0 Documento da OCDE (2009, p. 6):

As préticas de ensino estruturadas mostraram-se associadas com um bom clima
disciplinar na sala de aula em aproximadamente metade dos paises (Australia,
Austria, Bélgica (comunidade flamenga), Bulgéaria, Coreia, Espanha, Hungria,
Irlanda, Italia, México e Portugal) e em alguns casos este efeito era marcado. Estas
praticas estavam também associadas a uma maior autoeficacia do professor em
aproximadamente o0 mesmo niimero de paises, muitos deles os mesmos (Austrélia,

Austria, Bélgica (comunidade flamenga), Coreia, Espanha, Islandia, Irlanda,
Malésia, México, Noruega e Portugal).
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Recorrendo as teses de Marx e Engels (2015, p. 56), de que “[...] a burguesia ndo pode
existir sem revolucionar permanentemente os instrumentos de producdo e, por conseguinte,
todas as relagdes sociais”, verifica-se que todo o debate construido pelo movimento nacional
de educadores acerca da formacdo de professores pelo movimento dos educadores foi
desconsiderado, e tornou-se referéncia dentro da agenda das politicas brasileiras as
orientacGes utilitarias dos organismos internacionais.

No caso do processo de alfabetizacdo e formacdo continuada de professores
alfabetizadores, as teorias explicativas que justificam as reformas educacionais para este
campo, seja pelo Governo Federal, seja no conjunto das universidades parceiras, tendem a se
concretizar na logica de producdo de conhecimento aligeirado, que serd tratado
posteriormente, acerca da concepc¢éo de alfabetizacdo a partir dos organismos internacionais e

a génese da formacdo continuada de professores alfabetizadores.

3.2 CONCEPCOES DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
ORIENTADAS PELOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS A PARTIR DE 1990

As mudancas ocorridas na sociedade capitalista a partir de 1970 e inicio dos anos de
1990 para a educacdo sdo resultantes do processo de reestruturacdo do capitalismo global
orientado pelas teorias neoliberais e subordinadas a educacdo as regras do mercado. No
campo tedrico, verificou-se a gama de concepcles e proposicdes tedricas em termos da
formacgdo continuada de professores, assim como no campo econdmico Vverifica-se 0
aprofundamento da intervengéo dos organismos internacionais na reorganizacdo da educagéo
e da profissdo do professor.

Os grandes disseminadores das teorias neoliberais (organismos internacionais) ja
vinham debatendo e executando projetos econémicos, politicos, sociais, educacionais em
simposios, conferéncias e oficinas regionais destinadas para América Latina e Caribe,
emergindo com mais forca politica a partir de 1980. Esses organismos, segundo Oliveira
(2009, p. 25): “Tiveram forte influéncia na determinacdo das politicas nacionais. Tal
influéncia foi exercida por meio da assisténcia técnica ou na forma de empréstimos que
terminaram por definir o tipo de empreendimento educativo que era orientado pelas linhas do
financiamento disponiveis.”

Essas influéncias se materializaram nas perspectivas de estabelecer referéncias
comuns para as politicas educacionais, traduzidas nas metas a serem perseguidas pelos

sistemas escolares nacionais (OLIVEIRA 2009), tomando como recorte a Reunido



82

Intergovernamental realizada no Quito (1981), quando um dos grandes desafios educacionais
brasileiros estava exatamente nas areas do ensino de 1° grau, da alfabetizacdo, do pré-escolar.

As recomendacdes para América Latina e Caribe para educacdo foram:

Assegurar a escolarizacdo antes de 1999 a toda a populagdo em idade escolar e
oferecer-lhe uma educacao geral minima de 8 a 10 anos; 2) eliminar o analfabetismo
antes do final do século e ampliar os servicos educativos para os adultos; 3)
melhorar a qualidade e eficiéncia dos sistemas educacionais realizando as reformas
gue se fizerem necessarias. (BRASIL, 1981. p.5).

O Brasil, em 1981, ja estava iniciando o processo de redemocratizacdo, culminando
com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, posteriormente com Reforma do Estado
Brasileiro, e em 1995 nas reformas educacionais. Naguele contexto de transi¢do, segundo
Camine (2013, p. 60), iniciou-se dois movimentos aparentemente contraditorios e fortes: “de
um lado o desejo de implementacdo dos direitos sociais recém-conquistados, do outro lado,
assuncdo de Fernando Collor de Mello, com um projeto neoliberal de urgéncia de reformas do
Estado.” No que se refere a educacao:

[...] é nessa fase que oS governos e 0S organismos internacionais passaram a
pressionar o Brasil em razdo de seu atraso, evidenciado por estatisticas educacionais,
e a proporem o compromisso de priorizacdo do sistema educacional, cujo lema

Educacdo para Todos se constitua em critério para o recebimento prioritario de
empréstimos internacionais. (CAMINE, 2013, p. 60).

Havia sido constituido o movimento dos educadores na luta pela reorganizacdo do
processo de formacdo de professores; contudo, o atrelamento das politicas brasileiras ao
financiamento internacional predominou no contexto das reformas educacionais as
interferéncias das agéncias internacionais. O debate acerca da alfabetizacdo e formacéo de
professores, com base na “igualdade de condig¢des de acesso, desempenho escolar como
padrdoes minimos” (CAMINE, 2013, p. 60), ja estava constituido na agenda global dos
organismos (1980) e ganhou materialidade na Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990, organizada pela UNESCO
com a participacdo da UNESCO, Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF),
Programa das Na¢6es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial (BM).

Essa conferéncia ganhou adesdo e patrocinio do BM e teve a participacdo de 155
governos, nos quais se fizeram presentes ‘‘agéncias internacionais, organismos nao
governamentais, associa¢des profissionais e personalidades do &mbito educativo, e firmaram
compromisso em garantir a educagdo basica de qualidade para criangas, jovem e adulta”.
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 48).

Desse evento, foi produzido um documento, denominado “Declaracao Mundial Sobre
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Educagéo para Todos”, considerado como um dos primeiros momentos em que o discurso de
constituir uma agenda global manobrava um ajuste consensual da economia, educacdo e
direitos socais, de acordo com os interesses do BM, Fundo Monetério Internacional (FMI). O
documento final estava organizado em trés grandes eixos e distribuido em nove artigos

estratégicos, assim distribuidos (Quadro 6):

Quadro 6: Declaracdo Mundial sobre Educacéo Para Todos

Eixos Artigos

1. Educacdo para | Artigo 1. Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem.
Todos: objetivos

2. Educacdo para | Artigo 2. Expandir o enfoque; Artigo 3. Universalizar o acesso a educagao e promover a
Todos: uma visdo | equidade; Artigo 4. Concentrar a atengdo na aprendizagem; Artigo 5. Ampliar 0s meios
abrangente e um | de e o raio de acdo da Educacdo Basica; Artigo 6. Propiciar um ambiente adequado a
compromisso aprendizagem; Artigo 7. Fortalecer as aliangas;

renovado.

3. Educacdo para | Artigo 8. Desenvolver uma politica contextualizada de apoio; Artigo 9. Mobilizar os
Todos: os requisitos | recursos; Artigo 10. Fortalecer a solidariedade internacional.

Fonte: Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos - UNESCO — Jomtien/1990.

A centralidade do pacto foi consensual entre 0s paises signatarios da Conferéncia, que
assumiam universalizar o acesso & Educagdo Béasica fundamental como condigdo fundamental
de solucionar a questdo da pobreza, e promover a equidade, ou seja, a igualdade social de
acesso aos direitos comumente aceitos. A Declaragdo Mundial sobre Educacdo Para Todos
estava em consonancia com o estudo apresentado pelo BM denominado Educacdo Primaria:
um documento de politica mundial (BANCO MUNDIAL, 1990, p. 2, tradugdo nossa):

A educacédo primaria é sua base. O objetivo central da educacgdo primaria é duplo:
produzir uma populacéo alfabetizada e numerada e lancar as bases para a educagdo
continuada. No entanto, em muitos paises do mundo em desenvolvimento, os
sistemas educacionais alcangcaram seus objetivos. Primeiro, eles foram ineficazes em
ensinar aos alunos as habilidades essenciais contidas em seu curriculo nacional;
segundo, ndo forneceram a todas as criancas em idade escolar, principalmente as
meninas, oportunidade de frequentar a escola. Como resultado, esses sistemas de
ensino primario colocaram em risco os esforgos nacionais para construir uma base
de capital humana para o desenvolvimento. Para solucionar essas deficiéncias, uma
primeira prioridade da educacdo primaria é aumentar o aprendizado das criancas na
escola, para que a maioria das criangas que se matriculem na escola conclua o ensino
fundamental. Um segundo objetivo é proporcionar a todas as criancas em idade
escolar o acesso™.

13 “Primary education is its foundation. The central purpose of primary education is twofold: to produce a literate and
numerate population and to lay the groundwork for further education. However, in many countries in the developing
world, education systems have net mett heir objectives. First they have been ineffective in teaching students the core skills
contained in their national curriculum; second, they have not provided all school-age children, particularly girls, with the
opportunity to attend school." As a result, these primary education systems have jeopardized national efforts to build a
human capital base for development. To address these shortcomings, a first priority for primary educationis to increase
the learning of children in school, so that most children who enroll in school actually complete the primary cycle. A second
aimis to provide all school-age children with access to school.” (BANCO MUNIDAL, 1990, p. 2).
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Estava subentendido no Documento que a Educacdo Basica seria prioridade para
promogdo dos “direitos humanos comumente aceitos”, articulada com a ldgica da equidade,
que “[...] seria dada pela universalizacdo do Ensino Fundamental, o que em termos
econdmicos acarretaria uma demanda além daquela prevista para o trabalho, produzindo uma
forca de trabalho mais qualificada e pode ser mantida com salarios mais baixos”. (SANTOS,
2000, p. 173).

Concretamente, o Ensino Superior ndo fazia parte das teses defendidas pelo BM, e
estava claro que “[...] a educagdo ¢ proclamada como um instrumento de redu¢do da pobreza,
mas, principalmente, como fator fundamental para a formagao de ‘capital humano’ necessario
aos requisitos do novo padrao de acumulagdo do capital”’. (MENDES; JIMENEZ, 2015, p.
49).

Os documentos chamam a atencdo pela forma como os organismos desenvolveram o
modus operandi da educacdo, articulado ao modo de producdo econémica e da logica
neoliberal, ndo se limitando apenas em expressar a concepcdo de alfabetizacdo, ou de
educacdo, mas nortear 0s governantes de todos 0s paises para reorganizacdo da estrutura
educacional para o século XXI pautada na Idgica da eficiéncia e eficacia.

Uma breve anéalise da Declaracdo de Jomtien, do 1° e 2° eixo, mostra que a propria
formulacao de “Satisfacao das necessidades basicas de aprendizagem”, prevista no 1° eixo,
evidencia claramente a concepcao de educacdo expressa pela UNESCO (1990, p. 2), pautado
“no desenvolvimento da leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a solucdo de
problemas, e o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades [...]”.

O processo de adaptacdo da educacdo a logica economicista estava substituindo o
conhecimento historicamente produzido, pelas competéncias basicas que 0s sujeitos deveriam
desenvolver, operando, assim, um movimento internacional de competéncias direcionado para
formacéo inicial ou continuada de professores, que deveria orientar as diretrizes curriculares,
0 processo de avaliacdo em larga escala, bem como os curriculos nacionais. Para Laval (2019,
p. 76),

[...] substituir a palavra conhecimento pela palavra competéncia ndo é sem
importancia [...] o emprego estratégico desse termo, tanto na empresa como na
escola, é indissociavel da nova gestdo dos recursos humanos. Esse uso Visa,
sobretudo, por em questdo a tarefa tradicional da escola, a transmissdo de
conhecimentos e a formagédo intelectual e cultural no sentido mais amplo do termo.

A sequéncia prevista no segundo eixo Art. 4, “Concentrar a atencdo na

aprendizagem”, representava na pratica a busca pela redugdo dos aspectos formativos ensino-
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aprendizagem e formacdo critica dos sujeitos, ndo deixando espaco para a formagdo que nao
esteja definido no rol de competéncias, ou seja, concentrar na aprendizagem remete ao
desenvolvimento de capacidade de solucionar problemas na préatica, ensinar principios
metodologicos desconectado da totalidade social e do compromisso ético, politico e social.

A inducdo a valorizacdo de disciplinas, tais como Matematica Lingua Portuguesa,
seguiram o corpus de conhecimento medido pelos resultados de avaliagdes internacionais de
estudantes, modelado pelos parametros da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), criou, em meados de 1990, o Programa Internacional
para a Avaliacdo de Alunos (PISA) e as Tendéncias Internacionais no Estudo da Matematica e
das Ciéncias (TIMSS)™.

Importante destacar que o PISA atravessou as fronteiras e tornou-se uma pratica global
conduzido pela OCDE de moldagem das politicas educacionais, por meio dos testes aplicados
para os estudantes de 15 anos. Presume-se que essa recomendag@o “[...] se constitui em um
poderoso instrumento de controle do acesso ao saber; dificulta-se o acesso ao conhecimento
teorico [...]” (KUNZER, 1997, p.67), e reduz a autonomia docente e ainda se torna “figuras-
chave” para consolidagdo desse projeto de educagio neoliberal (MOLSTAD; PETTERSSON,;
PROITZ, 2019, p. 29).

“Ampliar os meios ¢ o raio de agdo da educagdo basica”, prevista no Art. 5°
sintetizada nas estratégias que devera ser realizada entre as parcerias com as familias,
comunidades e programas institucionais; estes ultimos refletem as tendéncias destinadas para
a formacdo de professores na perspectiva do profissional reflexivo, nos quais autores como
Tardif (2002, p. 39) definem como “[...] professor ideal alguém que conhece sua matéria,
possui certo conhecimento relativos as ciéncias e desenvolvem um saber pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana com 0s alunos”.

Insere-se nesse contexto a ldgica da gestdo da Educacdo Béasica compartilhada com
todos os segmentos da sociedade, inclusive com o discurso de “democratizar” os espacos da
escola, distribuindo tarefas de cunho pedagdgico e financeiro para colaboradores — amigos da
escola, e empresarios de modo geral, levando a crenca de que a sociedade civil deve,

juntamente com as escolas, assumirem as responsabilidades, com a “Aprendizagem para todos

40O Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) é uma avaliagdo internacional do
desempenho dos alunos do 4.° e do 8.° anos de escolaridade em Matemaética e em Ciéncias, desenvolvida pela
IEA. Desde 1995, ¢é realizado de quatro em quatro anos com a finalidade de gerar informagdo sobre o
desempenho dos alunos e sobre os contextos em que estes aprendem. A IEA destaca a relevancia que essa
informacdo pode ter para a decisdo e 0 acompanhamento de reformas curriculares e de praticas de ensino em
matematica e em ciéncias. Instituto de Avaliagdo Educativa. Disponivel em: http://iave.pt/index.php/estudos-
internacionais/timss/o-que-e.



http://www.iea.nl/
http://iave.pt/index.php/estudos-internacionais/timss/o-que-e
http://iave.pt/index.php/estudos-internacionais/timss/o-que-e
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significa garantir que todos os estudantes e ndo sé os privilegiados, possam adquirir o saber e
as competéncias necessarios para uma vida feliz e produtiva.”. (BANCO MUNDIAL, 2011, p.
3).

“Propiciar um ambiente adequado a aprendizagem”, previsto no Art. 6°, refere-se a
relagdo da aprendizagem com a garantia da assisténcia em nutricéo, cuidados médicos e apoio
fisico emocional, demonstrando, assim, os sentidos da Educagdo enquanto solugdo da pobreza
prevista pelo documento do BM (1990), situando a crenca de que a escola esta apta para
resolver problemas sociais; e exercer fungédo assistencialista, justificando assim as auséncias
de investimentos financeiros para garantir condigfes de emprego, salde, moradia e melhores
condigdes de vidas.

“Fortalecer aliangas”, previstas no Art. 7°, articula-se com 0s requisitos basicos para
avancar no processo de universalidade da Educacéo Basica, principalmente nas séries iniciais,
no qual a busca de apoio e colaboracdo da sociedade civil, das empresas, seria considerada
uma nova forma de se fazer educacdo. Nesse sentido, o fortalecimento de aliangas proposto
no documento foi traduzido na ideia dos investimentos para melhoria da qualidade da
educacdo; foi um dos elementos-chave do movimento de Educacdo para Todos, financiado
pelo BM.

Notadamente, o horizonte politico ideoldgico definido no documento da Declaracéo
Mundial sobre Educacdo para Todos pode ser considerado o marco divisorio que completou
as discussoes ja idealizadas pelo grande capital para implantagdo de uma educacéo global que
atendesse as necessidades basicas. Apos a Conferéncia de Jomtien (1990), registra-se 0 novo
encontro em Nova Délhi, no ano de 1993, com a participacdo de nove paises mais populosos
do mundo, tais como Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria, Paquistdo
e India, objetivando a realizacio do balanco dos compromissos firmados em Jomtien.

No encontro de Nova Délhi, foi estabelecido, até o ano de 2000, o cumprimento das
metas de universalizacdo da Educacdo Bésica. Convocaram, segundo o documento, todas as
“[...] instituig¢des financeiras para reconhecer a educagdo como investimento critico e isento de
textos preestabelecidos para que o0s paises pudessem sustentar seu desenvolvimento
econdmico”. (UNESCO, 1993, p. 2). Dentre as metas rediscutidas e redefinidas pelos paises

participantes chama a atencdo a redagdo dos seguintes itens:

2.3 - Ampliagdo da oferta de vagas na educacdo elementar e nos programas de
alfabetizagdo de adultos, em articulacdo com a melhoria da qualidade dos programas
de educacdo basica, do treinamento e condigdes de trabalho do magistério, como da
implantacdo de diferentes reformas no ambito dos sistemas educacionais.
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2.4 - Os contetdos e métodos de educagdo precisam ser desenvolvidos para servir as
necessidades basicas de aprendizagem dos individuos e das sociedades,
proporcionando-lhes o poder de enfrentar seus problemas mais urgentes — combate a
pobreza, aumento da produtividade, melhora das condi¢Bes de vida e protecdo ao
meio ambiente. (UNESCO, 1993 p. 1).

Estes documentos, como ja mencionado anteriormente, inserem-se como orientadores
da educacdo dos paises em escala mundial, e trazem em suas proposi¢cdes perspectivas
tedricas pautadas nas competéncias e habilidades traduzidas no ensino de microprocedimentos
dentro dos cursos de formacgao, seja inicial ou continuada, destituindo qualquer possibilidade
de formacdo critica e de luta pela democratizacao da escola publica.

Parte das posi¢des de Jomtien e Nova Délhi foi inclusa no documento de aprovacéao da
Reforma do Estado brasileiro, ainda no Governo Fernando Henrique Cardoso, em 1995,
ajustando a educacéo publica a politica de baixo custo financeiro, divisdo da responsabilidade
com educacao entre Estado e municipios, e transformacdo do ensino superior como um bem
ndo exclusivo do Estado (BRASIL, 1995).

Em relacdo a Educacdo Basica, verifica-se que a construcdo do Plano Decenal para
Todos (1993), a partir do Governo Itamar Franco, teve como objetivo “programar no Brasil a
reforma educacional que traduzia os compromissos firmados pelo governo em Jomtien'>”
(CAMINE, 2013, p. 76). O Documento exibiu o diagnostico da educacdo brasileira e exp6s
como obstaculos para o desenvolvimento da universalizacdo da Educacéo Bésica as seguintes

questdes:

A baixa produtividade do sistema, evidenciada pelas perdas observadas, por
repeténcia e evasdo, em sucessivas geracdes escolares. Nivel insatisfatério de
qualidade do ensino, expresso em modestos indices de desempenho escolar; praticas
de avaliacdo do desempenho escolar inadequadas, incapazes de proporcionar uma
visdo globalizada das dificuldades, e auséncia de metodologias e processos
adequados [...]. (BRASIL, 1993, p. 31).

A solucgéo para esse quadro critico, sugerido pelo Documento, articulava a “realizacdo
de planos e projetos de avaliagdo externa”, para monitoramento das agdes, pois “[...] aplicados
em ambito nacional, estadual e local, previa as variagdes de condi¢des e circunstancias as
quais se encontravam a educagdo [...]”, para obtencdo do progresso na consecucdo das metas,
conforme sugerido pela Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990, p. 7).

A proposta de aprendizagem para ser desenvolvida nos vérios ciclos, etapa e/ou séries

da Educacdo Basica, deveria estar centrada, segundo o Plano, “no dominio cognitivo,

15 «Q Brasil, sendo signatério dessa Conferéncia, procurou implementar reformas nos seus sistemas publicos de
educagdo basica em consonancia com os principios definidos” (CAMINE, 2013, p.76).
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incluindo habilidades de comunicacdo, expressdo oral e escrita, calculo e raciocinio l6gico,
melhoria do livro didatico e formagao de professores”. (BRASIL 1993, p. 31).

Neste sentindo, estava inserido a Idgica de substituicdo dos conhecimentos universais
por conhecimentos imediatos, de acordo com os interesses dos educandos, retomando o0s
discursos neoescolanovista, centrados na “pedagogia do aprender a aprender”, que estad em
consondncia com a teoria reflexiva direcionada para a preparacdo técnica do professor
alfabetizador (SAVIANI, 2013a).

O Plano Decenal (1993) foi o inicio da implementacdo da educacdo e formacédo,
inspirado pelo discurso da qualidade total, que se pauta na I6gica do enxugamento das contas
publicas, justificado pelos discursos da extingdo de conteudos que ndo estivessem
aplicabilidade em sala de aula, determinando por um curriculo minimo e prético, vinculado as
avaliacOes externas.

Dentro das literaturas brasileiras ja produzidas acerca de como deveria ser a formacéo
de professores, destacam-se que as teses de Guiomar de Mello que apresentam consonancia
com as politicas de avaliacdo do BM ao sustentar a tese de que para avancar na educacao
brasileira deveria ser implementado “[..] um sistema de avaliacdo que permita realizar
diagnosticos e aferir resultados em termos do progresso da aprendizagem dos conteudos
bésicos [...]”. (MELLO, 1991, p. 32); pois seria uma das solu¢des para mudar o quadro
educacional brasileiro principalmente nas séries iniciais.

Ao revisitar as diversas proposi¢des influentes dos diversos paises, como das escolas
asiaticas, da tradicdo inglesa e na tradicdo norte-americana, a autora chegou as seguintes

conclusdes:

[...] A melhoria da eficécia da escola requer mudancas na cultura da institui¢do que,
segundo a hipdtese apresentada neste trabalho, implicam em saber ensinar.
Constitui um processo de aprendizagem para obter sucesso, tanto por parte do aluno
quanto do professor, que demanda condicfes objetivas, materializadas em
conhecimentos, habilidades, recursos didatico-pedagdgicos, assisténcia técnica
permanente, trabalho de equipe, entre muitas outras ja apontadas. A eficécia,
portanto, ainda que se caracterize por mudancas dentro da escola, para as quais
parceria, consenso, objetivos compartilhados, permanente avalia¢do do aluno e auto
avaliacdo da escola sdo indispensaveis, depende também, em larga medida, de
inducdes externas. (MELLO, 1994, p. 35, grifos do original).

O sabe ensinar, a eficacia, avaliagdo em larga medida de inducédo externa foram
pontos-chave na concepcdo da autora, para a melhoria da educacdo e atendimento dos
designios da universalizagdo do Ensino Basico. Favoravel ao um sistema de avaliacdo
sistematico e continuo no pais, Mello (1994) advogava que o investimento na formacéo de
professores deveria estar centrado nos aspectos pedagdgicos praticos para garantir qualidade

do ensino de sala de aula; recomendava ainda “desenvolver avaliacdo externa da
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aprendizagem que permita realizar diagndsticos e aferir resultados em termos do progresso da
aprendizagem dos contetidos basicos; e informar a populacéo sobre o desempenho das escolas que
ela custeia”. (MELLO, 1991, p. 32).

Outro documento que influenciou fortemente na reforma dos documentos da educacéo
brasileira foi o relatério da UNESCO, elaborado pela Comisséo Internacional sobre Educacéo
para o século XXI, no periodo de 1993 a 1996. Coordenado pelo economista Jacques Delors,
tinha por objetivo orientar as necessidades da formagdo humana para as novas exigéncias do
novo mercado politico e econdémico.

Este documento foi publicado no Brasil no ano de 1998 com o titulo Educagdo: um
tesouro a descobrir, delineando, no Capitulo V, “Os quatro pilares da educagdo”, questdes

basilares para a educagdo, conforme destacado na sintese na Figura 2:

Figura 2: “Os quatro pilares da Educagdo”

Aprender a

Aprender a

conhecer fazer
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Aprender a vwer;(ljmto,
conhecer aprencer a
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0s outros

Fonte: Educacao: um tesouro a descobrir (1998 p. 89-101).

O Relatorio Delors prosseguiu a tese defendida pelas Conferéncias de Jomtien e Nova
Délhi, ou seja, da Educacdo como perspectiva de desenvolvimento econémico e social, no
qual a educacdo, para o longo da vida, é a ancora deste século (XXI). Como se fosse um
“chamado messianico” (SILVA, 2021), conclamou a Educacéo para a remissdo dos problemas
mundiais, através da unido, solidariedade entre 0s grupos empresariais, organismos nao
governamentais, instituicGes educacionais e todos aqueles que acreditam na possivel
articulacdo da sociedade capitalista para encontrar solucdo que evite a expansao dos conflitos

mundiais, estabelecendo a harmonia entre 0s povos.
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Sustentou-se a ideia de que um sistema educacional se faz com a participagdo de todos
da sociedade, reproduzindo a falacia da democratizacdo compartilhada no interior das escolas,
no qual, segundo o Relatério, “[...] supde a colaboracao dos pais na definicdo do percurso
escolar dos filhos e a ajuda as familias mais pobres”. (DELORS, 1998, p. 54). O documento
“Para aprender a viver junto, aprender a viver com os outros” sugeriu a participacdo de
professores em projetos que podem dar origem a aprendizagem de métodos de resolucdo de
conflitos, no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo mutua e da paz (DELORS,
1998, p. 99)

Para “Aprender a ser”, o documento advertiu para “ndo negligenciar na educagio
nenhuma das potencialidades de cada individuo: memdria, raciocinio, sentido estético,
capacidade fisicas, aptiddo para comunicar-se”. Esta recomendagdo deveria estar presente nas
reformas educativas, “tanto em nivel da elaboragdo de programas como da defini¢ao de novas
politicas pedagogicas”. (DELORS, 1998, p. 101). “Aprender a conhecer” e “Aprender a
Fazer” sdo, em larga medida, indissocidaveis. Mas a segunda aprendizagem estd mais
estreitamente ligada a questdo da formacdo profissional: como ensinar o aluno a pér em
pratica 0s seus conhecimentos.

Os quatros pilares abstratos apresentados — “Aprender a conhecer”, “Aprender a
fazer”, “Aprender a viver junto, aprender a viver com os outros”, “Aprender a ser” — S&0,

segundo Duarte (2001, p. 77):

A nogdo de constante adaptacdo a um mundo que passa por rapidas e intensas
mudancas € central na maioria dos ideérios pedagdgicos contemporaneos, esta na
propria base de sustentagdo do lema “aprender a aprender” e vem sendo
desenvolvida desde o inicio do século pelo ideario escolanovista. “Aprender a
aprender” ¢ aprender a adaptar-se. N&o por acaso Piaget viu a inteligéncia como um
orgdo especializado de adaptacdo do ser humano. Nessa perspectiva, entende a
comissdo, cabe a educagdo oferecer as condi¢des necessérias a instrumentalizacdo
do individuo voltada para esse continuo processo de adaptagao:

Este leque de pedagogias tem como questdo central o desenvolvimento das
competéncias e habilidades que formara o trabalhador no &mbito da escola, para adaptacéo
das novas modalidades dos empregos formais e informais, ja& que se pressupde com essa
I6gica que o professor € um profissional empreendedor, multifuncional e polivalente. Deste
modo, os contetidos desses saberes estdo interligados com a formacao preconizada pela
OCDE, para quem, “aparentemente, a ideia central do novo paradigma escolar ¢ atraente e
justa: o individuo aprende durante toda a vida. O que pressup@e disponibilizar percursos de
aprendizagem continuada [...].” (LAVAL, 2019, p. 71).
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Do que se pode depreender dessa légica é o poder dos organismos internacionais em
criar categorias de regulacdo para o trabalho humano enquanto condicdo para sua existéncia
social, articulada as competéncias e habilidades apreendidas no ambito da escola, tornando,
assim, o trabalho do professor como principal vetor desse ideario facilitador do conhecimento
de acordo com o manual proposto. “Trata-se de inculcar um espirito de empresa que um
relatério da OCDE define como aquisicao de certas disposigdes e competéncias do individuo:
criatividade, iniciativa, aptiddo para resolucdo de problemas, flexibilidade, capacidade de
adaptacao.” (LAVAL, 2019, p. 79).

O carater ideoldgico das orientacdes prima pelo esforco pessoal, seja do aluno, seja do
professor em sala de aula, atraves da qualificagdo profissional instrumentalizada por
competéncias para adaptacdo das exigéncias do mundo do trabalho, desdobrado na formacéo
pratica de sala de aula por meio de contetdos curriculares em realizar aprendizagens
significativas por si mesmo. “Esse é o significado do lema ‘Aprender a aprender’, que ja
nasceu com o pragmatismo por meio do escolanovismo e que se manifesta tdo caro as
pedagogias das competéncias.” (RAMOS, 2011, p. 58).

A retorica da Educacdo para Todos foi convergida também pelo Documento
denominado de Estratégia 2020 para a Educacdo do Grupo Banco Mundial (2011)*, que
elegeu como estratégias fundamentais até 2020 alcancar “Aprendizagem para Todos”, e
“promovendo reformas nos sistemas de educacdo dos paises e criando uma base global de
conhecimento suficientemente forte para liderar estas reformas” (BANCO MUNDIAL, 2011,

p. 1). E ainda prevé a seguinte situacéo:

Para criar conhecimento sobre reformas e intervencdes na educagdo, o Banco
fornecerd: avaliagdo do sistema e ferramentas de comparacao, juntamente com dados
de informacdo, para avaliar a capacidade de um sistema educacional para melhorar
0s resultados de aprendizagem; avaliacBes da aprendizagem e realizacdo de
objetivos que abranjam as competéncias basicas de leitura e aritmética, bem como
outras aptiddes, incluindo pensamento critico, solugdo de problemas e aptiddes para
trabalhar em equipa; e avaliacGes de impacto e outro trabalho analitico que possam
informar politicas e intervengdes, juntamente com o intercdmbio de conhecimentos e
debate que facilitem a aprendizagem entre 0s paises parceiros e organizacdes.
(BANCO MUNIDAL, 2011, p. 8).

Além de defender a universaliza¢do do Ensino Fundamental como forma de solucionar

os indices de pobreza e garantir mdo de obra com salérios reduzidos (SANTOS, 2000), o BM

16 para implementar a nova estratégia, o Grupo Banco Mundial concentrar-se-4 em trés éreas: geracio e
intercambio de conhecimento, apoio técnico e financeiro e parcerias estratégicas (BANCO MUNDIAL, 2011,
p. 8). Disponivel em: http://www.siteresources.worldbank.org. Acesso em: 01 out. 2019.



http://www.siteresources.worldbank.org/

92

vem propagando a ideia de que “[...] na fase primaria, o ensino de qualidade é essencial para
dar aos estudantes a alfabetizacdo e aritméticas basicas, das quais depende a aprendizagem no
resto da vida”. (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 3-4).

O BM, ao retomar a definicdo da UNESCO sobre alfabetizacdo, aliada a defesa da
equidade nas séries iniciais, acrescenta mais um elemento, que é a “preocupag¢do” com a
formagéo continuada de professores. Nesse sentido, Santos (2000, p. 174) fornece a seguinte
explicagdo: “[...] O investimento da educagdo continuada ¢ proposto pelo banco, na
perspectiva de melhorar o desempenho docente mediante o maior dominio que o professor/a
venha a ter dos contetdos das disciplinas e de estratégias pedagogicas para ministra-las [...].”

O interesse desses organismos pelo aparelhamento e reforma da educagdo no
continente europeu, norte-americano, asiatico, e na América Latina como um todo, esta
centrado no desempenho dos docentes e na padronizacdo dos conteddos, e contribui para que
haja uma despolitizacdo do debate educacional, impedindo de se questionar o real significado
desse modelo de capital econdmico da educacdo comandada pela OCDE, UNESCO e BM.

O documento intitulado “Educacdo de qualidade para todos: um assunto de direitos
humano”, coordenado pela UNESCO ¢ OREALC (2008), apresenta 0s objetivos da educacgéo
mundial: “deveria abarcar trés dimensdes fundamentais: o respeito aos direitos humanos,
equidade e pertinéncia. A essas dimensfes haveria que acrescentar a relevancia, assim como
duas de carater operativo: eficacia e eficiéncia.” (UNESCO, 2008, p. 31).

Defende-se que uma das formas de se fazer uma educacdo pertinente sdo 0s processos
de adequacéo, flexibilizacao do curriculo; e defende-se que este curriculo deva considerar “o
aluno como centro, adequando o0 ensino a suas caracteristicas e necessidades e partindo do que
‘¢’, ‘sabe’ e ‘sente’ [...] e promovendo o desenvolvimento de suas diferentes capacidades [...]
e interesses”. (UNESCO, 2008, p. 51).

Essas orientacGes estdo em convergéncias com o Inquérito internacional da OCDE
sobre ensino-aprendizagem (Teaching and Learning International Survey - TALIS), quando
faz uma pesquisa comparativa das condicOes de ensino e aprendizagem em ambito
internacional’’ nos diferentes paises ¢ destacam que: “[...] os professores que empregam

praticas orientadas para os alunos tém mais probabilidades de avanco, aqueles que adotam

7 Australia; Austria; Bélgica (comunidade flamenga); Brasil; Bulgaria; Coreia; Dinamarca; Eslovénia; Espanha;
Estonia; Hungria; Islandia; Irlanda; Itdlia; Lituania; Malésia; Malta; México; Noruega; Polbnia; Portugal;
Repulblica Eslovaca; Turquia. A Holanda também participou, mas ndo atingiu 0s necessarios niveis de
amostragem (OCDE, 2009, p. 2).
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uma perspectiva construtivista do ensino, ou seja, 0s professores que acreditam que os alunos
devem ser participantes mais ativos no processo de aprendizagem [...].” (OCEDE, 2009, p. 5).
O documento da UNESCO (2008) apresenta uma avaliacdo da formacéo do professor,
e propGe uma série de orientacGes para a formacdo de professores, na qual, em sintese, se
destaca as seguintes:
1. “[...] os paises devem tornar-se responsaveis pela qualidade dos programas de
formacdo inicial com a implementagdo de politicas e estratégias que permitam a
avaliacdo, auditoria, credenciamento e certificacdo de competéncias de seus
egressos”.
2. [...] Necessita-se de mecanismos administrativos, financeiros e legais para mudar
a organizacdo do trabalho e do tempo nas escolas, que permitam aos docentes
principiantes contar com 0s momentos necessarios para a reflexdo acerca dos

problemas de aprendizagem proprios de seus estudantes, acompanhados por
mentores preparados para esta tarefa; [...]

3. A formagéo em servigo é um fator que melhora o desempenho docente, se esta se
associa com o0s processos de avaliacdo institucional e individual, e faz-se
acompanhar de estratégias para dotar as escolas de maior poder de autogestdo e
capacidade para transformar-se em organizacGes que aprendem; [...].

(UNESCO, 2008 p. 62-64).

As orientacdes da UNESCO se articulam entre a realizagdo de auditoria acerca dos
cursos ofertados de formacéo pelos 6rgdos competentes e a avaliacdo externa do professor, na
perspectiva de fornecimentos de certificagdo de acordo com as competéncias oferecidas pelo
curso. No Brasil, um exemplo desse tipo de auditoria foi realizado pelo Tribunal de Contas de
Santa Catarina (TCE/SC)®®, entre agosto e novembro de 2008, com uma auditoria operacional
com o intuito de avaliar as acOes de formacdo continuada de professores do Ensino
Fundamental da rede publica estadual, promovidas pela Secretaria de Estado de Educagéo do
Estado de Santa Catarina.

Um programa de formacao implementado no Brasil e que se assemelha a segunda
orientacdo da UNESCO foi o da Residéncia Pedagdgica, lancado em 2018 pelo MEC; e nas
palavras de Giane Lira™: “[...] programa fortalece bastante os alunos do ensino superior que
optaram pelas licenciaturas, pela tdo nobre carreira de professor, e que vao ter uma nogao
maior de ensino e aprendizagem, com praticas pedagdgicas e incentivas.”

Em sintese, para sustentar o argumento da qualidade da formacdo da Educacdo, os
documentos (UNECO, OCDE) propdem um processo de regulagdo centrado na figura do

professor, formacdo por competéncias definido pelos pilares da educagdo, certificacdo a partir

'8 Auditoria operacional nas acdes de formagdo continuada de professores do Ensino Fundamental da rede
publica estadual/SC.2008. Disponivel em: http://www.tce.sc.gov.br/sites/default/files/relatorio_.

“Capes d& inicio ao pagamento de bolsas da Residéncia Pedagdgica”. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/45681 Acesso em: 12 dez. 2020.
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dos cursos de formacdo inicial e continuada, e fundamentalmente avaliacdo dos professores a
partir dos testes construidos para esse fim sera possivel avancar na educacéo.

O documento da UNESCO (2008, p.68) afirma que “avaliacdo docente é recebida por
uma boa parte dos professores como ameaga a sua estabilidade”. Faz a seguinte
recomendagé&o:

E preciso criar uma imagem construtiva da avaliacdo, difundindo a proposicéo de
gue ela defende prioritariamente a qualidade e o aprendizado dos estudantes e ndo a
sanc¢do ao professor, ainda que em determinadas situaces possa ser necessaria. 1sso
implicaria insistir na necessidade de que a avaliagdo contribui para oferecer os
suportes que se requerem para melhorar seu desempenho. (UNESCO, 2008, p.68).

O Grupo Banco Mundial, ao construir um documento denominado de ‘“Professores
Excelentes: Como melhorar a aprendizagem dos estudantes na América Latina e no Caribe”,
com base em pesquisas nessas regides, demostra a pratica de recrutamento de professores sem
formacdo; e chama a atencdo para as principais questdes levantadas acerca dos professores,
que pode sinalizar como problemas em desenvolver um ensino eficaz:

A baixa qualidade média dos professores latino-americanos e caribenhos; A
qualidade dos professores na regido é comprometida por um fraco dominio do
conteldo académico, bem como por praticas ineficazes em sala de aula; Nenhum
corpo docente na regido hoje (talvez com excecdo de Cuba) pode ser considerado de
alta qualidade; Ha trés passos fundamentais para um corpo docente de alta qualidade
— recrutamento, capacitacdo, e motivagdo de melhores professores; O maior desafio
para elevar a qualidade dos professores ndo é fiscal nem técnico, mas politico,

porque os sindicatos dos professores em todos os paises da América Latina séo
grandes e politicamente ativos; [...]. (BRUNS; LUQUE, 2014, p. 2).

O referido documento faz severas criticas ao trabalho dos professores, colocando este
como peca central nas probleméticas no campo da Educagdo, retirando toda e qualquer
responsabilidade do poder publico ao longo do processo histérico com oferta da educagéo
com qualidade e a promocéo da desvalorizagédo do trabalhador docente, e ainda, culpabiliza os
sindicatos atuantes dos paises que lutam contra o processo de retiradas de direitos sociais e
trabalhistas.

Os autores, ao argumentarem que “[...] Os governos do mundo inteiro tém colocado a
qualidade e o0 desempenho dos professores sob um escrutinio cada vez maior”, utilizam-se dos
dados apresentados pela OCDE formulados pelas avaliacbes do Programa de Avaliacdo
Internacional de Estudantes (PISA), no qual articula os resultados dos processos avaliativos
aos “maus professores”, ou aos “bons professores” (BRUNS; LUQUE 2014, p.6).

O conceito de ser um “bom professor’, para a OCDE, é analisado a partir do

desempenho dos alunos, que de acordo com Molstad, Pettersson e Proitz (2019, p. 27):
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Ser um professor € concebido como ser ativo estado de mudanca e desenvolvimento
constante. [...] Portanto, o professor é considerado um individuo adaptavel, ativo,
sensivel ao contexto que apresenta continuamente e, num nivel geral, que é
transformavel. [...] a educagdo ruim é realizada por professores que ndo sdo
esclarecidos ou transformados e sdo incapazes de se adaptar a novas necessidades
sociais.

A l6gica de que os professores precisam ser esclarecidos parece encontrar suporte nos
argumentos apresentados por Bruns e Luque (2014, p.12), de que “Os programas de
capacitacao de professores de muitos paises da OCDE transmitem técnicas para administrar as
transi¢des em sala de aula [...]”, incluindo a ideia de que os professores devem se qualificar
para evitar problemas de desempenho. Tais capacitacbes se configuram por (a) padrbes
nacionais para professores; (b) testes pré-emprego das competéncias de professores; e (c)
certificacdo alternativa (BRUNS; LUQUE, 2014, p. 28).

Acrescenta-se que, segundo o estudo de Molstad, Pettersson e Proitz (2019, p.30), as
questBes colocadas estdo implicitas nos relatérios da OCEDE da seguinte forma:

Aumento da exigéncia para certificacdo docente, do fornecimento de incentivos para
estudante com bom desempenho entrarem na profissdo, do aumento de salario para
tornar a profissdo, mas atraente, do oferecimento de incentivos para os professores

engajarem-se em programas de formacéo continuada ou de mudanca dos critérios e
beneficios ligados a progressdo da carreira.

Essa logica custa caro para ao processo educacional na perspectiva critica, social e
revolucionaria. Essa triade defendida pela OCDE e UNESCO - de formacdo de professores,
articulacdo de desempenho a valorizacgdo da carreira e conhecimentos especificos — integram-
se a logica dos mercados e suas reformas de ensino em sua forma, mas perversa em ambito
global, colocando em xeque o trabalho e a formacdo docente apontado como solucdo a
intensificacdo do processo de precarizacdo. De acordo com Saviani (2013b, p.449),

O mercado e o seus porta-vozes governamentais parecem querer um professor agil,
flexivel; que, a partir de uma formacéo inicial e ligeira, e de curta duracéo e a baixo
custo, prosseguiria sua qualificagcdo no exercicio docente langando méo da reflexdo
sobre sua propria pratica, apoiado eventualmente por cursos rapidos, ditos também
oficinas.

No Brasil, um dos mercados educacionais existentes que defende o processo de
formacdo continuada de professores esta ligado aos empresédrios que fazem parte do
Movimento Todos Pela Educacdo, e, contraditoriamente, estdo interligados as prefeituras e
aos estados, por meio de parcerias publico-privado, e defendem o processo educacional a
partir dos parametros da OCDE E UNESCO, “escasseando-se a teoria e 0 conhecimento

préprio a seu oficio de sua formacdo e de seu trabalho, correndo-se o risco de suprimir
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também a possibilidade do acesso dos trabalhadores ao conhecimento histérico e socialmente
produzido e sistematizado”. (PEREIRA; EVANGELISTA 2019, p. 82).

Verifica-se, nessa relacdo no Relatério de Pesquisa (2017), intitulado “Formagio
Continuada de Professores: Contribui¢des da Literatura Baseada em Evidéncias™, que 0S
subsidios para contribuir diretamente para uma pratica eficaz dos professores sdo as
estratégias de “Desenvolvimento Profissional para a Diferenciacdo Pedagogica, desenvolvida
pela provincia de Ontario, no Canada” (2017, p. 47).

A Estratégia de Formagdo Continuada em Diferenciacdo Pedagdgica (DP) teve como
foco a formacéo dos educadores para o uso dessa abordagem pedagdégica. Iniciada em
2007, seu principal objetivo era o de fomentar préaticas de ensino e de avaliacdo que
apoiassem o envolvimento dos alunos, o aprendizado e os resultados académicos de
todos eles, diminuindo as diferencas de desempenho encontradas. J& os objetivos
especificos almejavam: melhorar o conhecimento e as habilidades de ensino dos
professores do 7° ao 12° ano, para que dessem encaminhamento as necessidades de
aprendizagem dos alunos; desenvolver conscientizagdo sobre a importancia da DP e
aumentar o conhecimento dos docentes sobre ela e, finalmente, facilitar e apoiar
oportunidades de aprendizagem profissional na prética, por meio da investigacao
colaborativa. [...] O Ministério da Educacdo foi responsavel por toda a concepgéo do
modelo l6gico que fundamentou a estratégia, representado coordenou os esfor¢os para
sua implementacdo, elaborou e disponibilizou os materiais para a formagao

profissional dos docentes e promoveu inimeros encontros regionais formativos
anuais.

Semelhante documento foi langado pelo Instituto Ayrton Senna (IAS), com
orientacdes para formacdo continuada de professores que defendem que as linhas possiveis de
acao para suprimir os problemas da qualidade no ensino brasileiro, principalmente nas series
iniciais, “incluem, por exemplo, melhoria ou reforma do curriculo pedagdgico, aplicacdo e
padronizacdo de métodos de avaliagcBes dos alunos, desenvolvimento da gestao e da lideranga
da escola [...].” (1AS, 2014, p. 12).

E nesse contexto que se identifica a génese do professor alfabetizador, constituido
através dos programas de formacdo continuada criados especificamente para este fim,
tornando-se uma pratica dentro das escolas publicas ofertados pelo Governo Federal, assunto

que sera tratado na proxima secéo.

33 A GENESE DA FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES NO CONTEXTO BRASILEIRO

A génese da formacdo continuada de professores alfabetizadores, mediada pelos
documentos dos organismos internacionais, comecou a ser costurada no Brasil ainda na

elaboracéo do Plano Decenal (1993) no Governo Itamar Franco, como ja mencionado acima,
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quando apresentou no Documento do diagnostico da educagdo brasileira e seus Varios
obstaculos para o desenvolvimento da universalizacdo da Educacdo Basica, tais como:
A Dbaixa produtividade do sistema, evidenciada pelas perdas observadas, por
repeténcia e evasdo, em sucessivas geragdes escolares. Nivel insatisfatério de
gualidade do ensino, expresso em modestos indices de desempenho escolar; praticas
de avaliacdo do desempenho escolar inadequadas, incapazes de proporcionar uma

visdo globalizada das dificuldades, e auséncia de metodologias e processos
adequados [...]. (BRASIL, 1993, p. 31).

A solugdo para o quadro critico investigado, sugerido pelo Documento, articulava a
“[...] realizagdo de planos e projetos de avaliagdo externa [...]”, para monitoramento das agoes,
pois, “[...] aplicados em ambito nacional, estadual e local, previa as variagdes de condicoes e
circunstancias as quais se encontravam a educagdo [...]”, para obten¢do do progresso na
consecucéo das metas, conforme sugerido pela Declaracéo de Jomtien (UNESCO, 1990, p. 7).

A proposta de aprendizagem, para ser desenvolvida nos varios ciclos, etapa e/ou séries
da Educacdo Baésica, deveria estar centrada, segundo o Plano Decenal, “[...] no dominio
cognitivo, incluindo habilidades de comunicacéo, expressdo oral e escrita, calculo e raciocinio
l6gico, melhoria do livro didatico e formagao de professores”. (BRASIL, 1993, p. 31).

Essa perspectiva de formacdo ganhou materialidade no Governo Fernando Henrique
Cardoso (1995-2003) com a aprovacado da Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo (1996), e a
construcdo de documentos, tais como: Parametros Curriculares da Educacdo Nacional (1997),
Referenciais Nacionais para a Formacdo de Professores (1999), Pardmetro em Acdo (1999)
Plano Nacional de Educacéo (2001), e os programas de formacéo continuada de professores
alfabetizadores.

A aprovacdo da LDB 9.394/96 reafirmou os principios da CF/1988, e passou a exigir a
formacédo de professores com nivel superior e formacdo minima para atuacdo na educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, e essas determinaces podem ser observadas

nos artigos 62, 63.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacgdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na Educacdo Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo: | - cursos formadores de
profissionais para a Educacéo Bésica, inclusive o curso normal superior, destinado a
formacédo de docentes para a Educacao Infantil e para as primeiras séries do Ensino
Fundamental;

Il — Programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacéo
superior que queiram se dedicar a educacdo basica; Il — programas de educacao
continuada para os profissionais de educacao dos diversos niveis. (BRASIL 1988).
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Esses artigos apresentam, na sua aparéncia, uma preocupacdo do legislador com a
formacdo inicial e continuada de professores, com o rendimento escolar, a formacao basica do
cidadao; entretanto, nas entrelinhas dos textos desses artigos, percebe-se varias contradicdes.
O l6cus de formacdo de professores, que incluia inicialmente as universidades e os Institutos,
foi dissolvido com aprovacdo da Resolugdo de n°. 01/CNE/CP/1999, regulamentando, no
contexto dessa Resolugdo, as IES (Instituto de Ensino Superior) de ensino privado®® como
possiveis l6cus de formacao, e retirando das universidades publicas a prioridade da formacao
dos profissionais da Educacéo.

De acordo com Veiga (1998, p. 87), “[...] a legislagao, ao criar uma nova instancia de
formacéo de profissionais da educacéo, estabelece uma estrutura paralela, fora da ambiéncia
universitaria [...]”, provocando uma expansao desenfreada de cursos de licenciaturas de dois e
trés anos de formacgdo, com qualidade extremamente reduzida, estabelecido no Art. 87 da
LDB 9.394/96, que no final da década de 1990, somente seriam admitidos os professores de
nivel superior ou treinados em servigos.

Para o exercicio do magistério, admitiu-se, na mesma Lei, a qualificacdo minima de
ensino médio completo, para atuacdo na docéncia na Educacédo Infantil e nas quatro primeiras
séries do Ensino Fundamental, sustentando, assim, a articulagdo da formacdo com requisitos
minimos e operantes, através dos cursos de treinamentos para formacdo continuada em
servico, como ja prevista pelas orientacbes dos organismos internacionais, na Declaracdo de
Nova D¢élhi, quando assinalou que “[...] a melhoria da qualidade e relevancia da educacéo
basica seria através dos esfor¢os para aperfeicoar o ‘status’, o treinamento e as condi¢gdes de
trabalho do magistério”. (UNESCO, 1993, p. 1).

A prioridade do BM com o investimento para Educacdo Bésica envolvia questdes de
carater pedagogico e formativo, recomendando um tipo de formacdo, multifuncional e
técnica, primando por uma formacdo minima. Nessa perspectiva, argumenta-se que no Brasil,
embora tenha sido considerado importante a formacao superior do professor, considerou-se
também investir na formacdo continuada de professores, por trés razdes: primeiro, pela
concepcao das reformas de custos beneficios; segundo, pela ideia de que 0s cursos superiores

ndo dava conta de formar o professor; e terceiro, aperfeicoar os professores em técnicas e

% Tais questdes ja tinham sido afirmadas na CF/1988, no Art. 209, ao dispor que “o ensino ¢ livre a iniciativa
privada atendida as seguintes condigfes: | - cumprimento das normas gerais da educagdo nacional”, sendo
reafirmados no Art. 45 da LDB 9.394/96, que determinou que educagdo superior pudesse ser ministrada em
instituicGes de ensino superior, publicas ou privada, com variados graus de abrangéncia ou especializacao.
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saberes da prética seria suficiente para solucionar os problemas da alfabetizagdo nas séries
iniciais.
As questdes citadas podem ser verificadas, por exemplo, no Relatorio lancado pelo
MEC, denominado de Politicas de melhorias de qualidade da educacdo — um balanco
institucional (2002), que apresenta a seguinte descrigéo:
A formacao inicial em nivel superior, embora fundamental, ndo tem sido suficiente
para promover o desenvolvimento dos professores ao longo da sua vida profissional,
0 que torna indispensavel a criacdo de sistemas de formagdo continuada e
permanente para todos. E preciso desencadear agdes que viabilizem condi¢des
adequadas de trabalho, carreira, salario, desenvolvimento pessoal e profissional.
Assim, o desenvolvimento profissional permanente € necessidade intrinseca a

atuacdo do professor, configurando-se em um direito de todos os docentes.
(BRASIL, 2002, p. 44).

Ainda segundo o referido Relatério, no periodo compreendido entre os anos de 1995 e
1998, a prioridade do MEC foi o segmento do Ensino Fundamental, (BRASIL, 2002, p. 26).
O parametro de qualidade defendido pelos idedlogos do MEC para solucionar os problemas
da educacdo foram a busca de metas para “[...] a corre¢do do fluxo escolar [...] foi 0
aprimoramento do sistema inicial de formacdo inicial e continuada [...] e o desenvolvimento
de sistemas de avaliagdo de aprendizagem e do desempenho [...]”. (CASTRO/INEP, 2002, p.
148)*.

Destaca-se que o Brasil, de forma concomitante, desde de 1990, havia implementado a
politica de avaliacdo da educacdo basica nacional — SAEB —, considerada inicialmente como
uma tatica para estudar os problemas educacionais brasileiro, e os numeros divulgados sobre
educacdo das séries indicavam poucos avangos no processo de alfabetizacdo. De acordo com
os dados disponiveis,

Verifica-se, para o Pais, que 47% do total de alunos matriculados estavam fora da
faixa etaria, em1996. Esse comportamento, analisado pelas regiGes brasileiras,
altera-se substancialmente. Na Regido Sul, a taxa de distorcdo de 27%; no Sudeste,
de 35%; enquanto no Nordeste era de 66%; [...] as séries que concentravam um
nimero expressivo de alunos repetentes na sua composicdo foram a 1 série, com
44%, e a 5% com 35%; a pior situacdo estava nas Regides Norte e Nordeste, cujo
percentual de alunos repetentes nal® série era superior a 50%. [...] Em 1996, apenas

64% dos alunos da primeira série conseguiram ser promovidos para a série seguinte,
na média nacional. (RELATORIO DO INEP, p. 69-70).

2! |mportante destacar que a grande preocupacdo do MEC em resolver o problema do fracasso escolar nas séries
iniciais j& vinha se arrastando desde de 1930 com o uso dos métodos mistos e a alfabetizacdo sobre medida, e
quando abracou a teoria do déficit defendido nos Estados Unidos, em 1970, somente aprofundou as
orientacOes para os professores usarem o Teste ABC de Lourenco Filho, como aplicacdo dos exercicios de
prontiddo para a alfabetizagdo, e no final, dos anos de 1980, o MEC adotou novas perspectivas, que estavam
ligadas a teoria da Psicogénese da Linguagem Escrita, defendido por Emilia Ferreiro. (CASTRO/INEP, 2002).
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O Relatério demostrava nas suas anélises uma grande preocupagdo com 0s numeros da

educacdo, em especifico para as classes de alfabetizacdo, destacando as seguintes assertivas:

A elevada presenca de criangas com sete anos de idade ou mais em classes de
alfabetizagdo sugeres que estdo comportando como um fator de retardo do ingresso
no Ensino Fundamental [...].

As anélises da aprovacao pelas séries iniciais revelam que a primeira e a quinta série
ainda continuam sendo o grande ponto de estrangulamento, do sistema. [...]
Enguanto no sudeste, 88% dos alunos nessa série lograram aprovacdo, no Norte e
Nordeste, esse resultado atinge somente 49%. (RELATORIO DO INEP, p. 71),

Naquele contexto, o desenvolvimento de investigacdo acerca da alfabetizagdo nas
séries iniciais se modificou, entrando no cenario de disputa as propostas pautadas no
construtivismo “e outras duas principais propostas para ensino de lingua portuguesa e
alfabetizacdo, centradas no interacionismo linguistico, como sintese de pesquisas nos campos
da linguistica/analise do discurso/teoria da enunciacdo, educacdo e psicologia vigotskiana,
[...]"% (MORTATTI, 2019, p. 2019).

A proposta pautada nas pesquisas cientificas e de investigacdo da Psicogénese da
Lingua Escrita proposta por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985) — no construtivismo —,
tornou-se hegemonica e prometia revolucionar o processo de alfabetizacdo, comecando pelo
formativo, que exigia revisdo geral das teorias nas qual se apoiava a alfabetizacdo e a

formacéo de professores. Naquele conjunto, segundo a analise de Soligo (2002, p. 272):

Ja ndo é mais possivel conceber a escrita exclusivamente como um cédigo de
transcricdo grafica de sons, ja ndo é mais possivel desconsiderar os saberes que as
criancas constroem antes de aprender formalmente a ler, j& ndo é mais possivel
fechar os olhos para as consequéncias provocadas pela diferenca de oportunidades
gue marca as criancas de diferentes classes sociais. Portanto, ja ndo se pode mais
ensinar como antes.

Essa teoria foi introduzida no Brasil oficialmente nas secretarias de Educacdo em Séo
Paulo e Rio Grande do Sul, gerando varias polémicas em diferentes estudos, dentre 0s quais o
estudo de Mendonca e Mendonca (2008, p. 47): as pesquisas mostraram, por meio das
declaracdes, “[...] tantos dos coordenadores quanto dos educadores que se envolveram nela, e
foram unanimes em apontar a [...] dificuldade para a sua implementacdo devido o abandono
das técnicas de silabas de analise e sintese tradicional, em favor da nova conduta didatica do

nivel pré-silabico.”

22 Formuladas pelos pesquisadores brasileiros, Jodo Wanderley Geraldi, em 1981, e Ana Luiza Smolka, em
1988” (MORTATTI, 2019, p. 2019).
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Contudo, as pesquisas sobre a proposta ndo foram consideradas, e o construtivismo e a
Psicogénese da Lingua Escrita tornaram referéncia tedrica da politica de governo quando
fixou a base nacional comum, denominada de Pardmetro Curricular Nacional (PCN), lancado
em 1997 para o Ensino Fundamental e Médio, como uma politica curricular de Estado.

Elaborado para servir de referéncia a organizagdo dos curriculos de todas as escolas do
pais (SAVIANI, 2012), tentar solucionar os problemas referentes aos indices apresentados,
observa uma semelhanca com as experiéncias de préatica eficaz, como as de Toronto, no
Canada, onde MEC assumiu diretamente a implantacdo dos PCN, diferente de Toronto, o
PCNC néo foi bem avaliado pela maioria dos professores, gestores ndo houve o engajamento,
na autoestima dos alunos e em seus desempenhos escolares.

Para resolver essa situacdo nas séries, iniciou-se um processo de formagdo nas escolas
com coordenadores, supervisores e professores, através dos Parametros distribuidos para as
escolas, e as orientacbes para compreender as novas perspectivas de alfabetizacdo no
parametro de lingua portuguesa, através dos procedimentos basicos centrados na atividade
textual, pautado nos referenciais construtivistas, e definido como uma das orientacdes
didaticas “[...] que para aprender a escrever, ¢ necessario ter acesso a diversidade de textos
escritos, testemunhar a utilizacdo que se faz da escrita em diferentes circunstancias, defrontar-
se com as reais questdes que a escrita coloca a quem se propGe produzi-la, arriscar-se a fazer
como consegue [...]”". (BRASIL, 1997, p. 48).

Os professores ja vinham sendo orientados a abandonar as formas de alfabetizar,
pautados nas orientacdes das cartilhas, métodos mistos, ora da letra para formacao de silabas e
frases, ora da palavra, desde os anos de 1985, quando comecou a ser introduzida a
Psicogénese da Linguagem Escrita; neste mesmo contexto, havia muitas davidas referentes a
teoria construtivista que gerou grandes equivocos na pratica do professor; com o langamento
dos PCN, embora se identifiqgue uma retdrica de que ndo eram obrigatorias (CASTRO, 2020)
as secretarias de Estados e Municipios adotaram a perspectiva construtivista.

De acordo com Cagliari (1999, p. 221), “[...] um dos males que vieram com as ideias
construtivistas divulgadas e postas em pratica por meio da acdo dos 6rgdos governamentais
foi a criacdo da mentalidade de que o professor ndo podia mais ensinar”. Naquele cenério,
qualquer outra forma de alfabetizar que se apresentasse diferente era considerada ineficaz.
Nesse sentido, considera-se, a partir das analises dos autores Francioli, Marsiglia e Duarte
(2009, p. 193), que os PCN “[...] ressaltava [m] a desvalorizacdo dos métodos de
alfabetizacdo, do ato de ensinar e do dominio técnico da lingua escrita pela crianca que leva,

inevitavelmente, a desvalorizagdo do trabalho do professor [...]”.
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Em convergéncia com o pensamento dos autores citados, Duarte (2001, p. 85) analisa
que “os PCN adotam como referencial teérico um construtivismo eclético, que incorpora
expressdes e conceitos de diversas correntes psicoldgicas e educacionais, fazendo-se passar
por uma grande sintese e, dessa forma, seduzir educadores defensores das mais diversas
ideias.”

O processo de alfabetizacdo e formagédo de professores continuou sendo promovido
pelas secretarias de Educacdo, embora tenha havido manifestacbes de pesquisadores e
professores contrarios as acdes iniciadas, como explica Cagliari (1999, p. 224), de que 0s
6rgdos governamentais, as editoras e as universidades deram pouco valor para essas questdes,
sobretudo na década de 1990: “Alguns pesquisadores ficaram sem espago para falar, discutir e
publicar”,

Contudo, no inicio dos anos de 1990, foi inserida no debate nacional uma base
conceituacdo de alfabetizacdo e letramento pela autora Magda Soares, que pressuponha uma

ampliacdo do conceito de alfabetizar, compreendido da seguinte maneira:

A crianga alfabetiza-se, constréi seu conhecimento do sistema alfabético e
ortogréfico da lingua escrita, em situacGes de letramento, isto é, no contexto de e por
meio de interacdo com material escrito real, e ndo artificialmente construido, e de
sua participacdo em praticas sociais de leitura e de escrita; por outro lado, a crianga
desenvolve habilidades e comportamentos de uso competente da lingua escrita nas
praticas sociais que a envolvem no contexto do, por meio do e em dependéncia do
processo de aquisicdo do sistema alfabético e ortografico da escrita. (SOARES
2004, p. 100).

Na concepgéo da autora, e nas suas experiéncias na rede municipal mineira de ensino,
na qual constréi um trabalho de sucesso desde 2007, a ampliacdo conceitual de alfabetizar e
letrar s@o fundamentais para superacao dos problemas enfrentados de alfabetizacdo das séries
iniciais. Assim como o construtivismo ndo pode ser considerado um método, alfabetizacao e
letramento se constituem como uma perspectiva tedrica, e “também se tornou hegeménica no
Brasil, ndo como resultado de disputas com o construtivismo, mas por meio de sua
complementacdo, como indicado no lema: ‘alfabetizar, letrando’ ”. (MORTATTI, 2019, p.
39).

Paralelo a esse movimento em complementacéo, foi elaborado pelo MEC e Secretaria
de Educacdo Fundamental (SEF), em 1998, os Referenciais para Formacdo de Professores.
Este documento trata, na sua Introducao, que “a finalidade deste documento ¢ provocar e, ao
mesmo tempo, orientar transformagdes na formacao de professores”. (BRASIL, 1998, p. 15).
Essa provocacdo estava relacionada com as recomendacdes internacionais, assim externadas:

“esse documento reflete as tematicas que estdo permeando o debate nacional e internacional
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num momento de construgdo de um novo perfil profissional de professor.” (BRASIL, 1998, p.
16).

Mazzeu (2011, p.158) explica que “com a finalidade de redimensionar o papel do
professor, sua pratica e sua formacdo, o documento retoma a discussdo realizada pelo
Relatorio Jacques Delors, afirmando a necessidade de se considerarem 0s quatros pilares da
educacao também na formac&o docente”. O perfil que se desejava construir, de acordo com 0s
Referenciais (1998), preconizava a seguinte assertiva: “o desafio principal da construcdo de
um plano de formacdo profissional ndo é dar lugar a todos os tipos de disciplinas, mas
implantar dispositivos de formacdo que permitam construir, executar e avaliar as
competéncias eleitas.” (BRASIL, 1998, p. 112).

Com base no exposto acima, argumenta-se que até aquele contexto ainda ndo tinha
sido constituido oficialmente a denomina¢do “formacdo continuada de professores
alfabetizadores”; essa relagdo foi costurada a partir dos dados divulgados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) referentes a 1996, sobre o nivel de formacdo dos
professores que atuavam nas séries iniciais, com o processo de alfabetizacdo, que apontava

para 0s seguintes resultados (Tabela 3):

Tabela 3: Formacdo de professores da Educacao Infantil e séries iniciais - 12 a 42 séries — 1996

Niveis de ensino Total Fundamental Médio

Incompleto Completo Magistério Outra formacéo
Ed. Infantil 219.517 16.198 19.069 134.696 9.493
Alfabetizagdo 75.54 19.758 11.412 37.281 2.584
12 a 42 Séries 776.537 63.257 55.225 474.504 25.734
Total 1.071.603 99.213 85.706 646.481 37.811

Fonte: MEC/INEP/SEEC. Dados adaptado da tabela do Relatério (2002, p. 42).

Até 1996, havia um milhdo, setenta e um mil e seiscentos e trés mil professores
atuando na Educacdo Infantil, alfabetizacdo e de 1° a 4° série. Desse total, existiam 186.919
professores sem cursar 0 Ensino Médio ou Magistério, sendo que desse total 99.213
professores tinham apenas o Ensino Fundamental incompleto. Outro Relatério do MEC
(1999, p. 57) demostrava que havia maior disparidade entre as regifes: “enquanto que nas
regides Sul e Sudeste ocorriam uma maior concentracdo de professores com formacao
universitaria, na regido Norte, 23% dos professores das séries iniciais tinham formacédo de
Ensino Fundamental completo ou incompleto, e na Regido Nordeste apresentava um
quantitativo de 18%.”

A partir dos dados publicados no Relatério Politico de Melhoria da Qualidade da

Educacao (2002), analisa-se que o MEC concluiu nédo ser possivel satisfazer a necessidade de
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formacdo de professores de nivel superior, colocada pela Lei n° 9.394/96 (LDB) em curto
prazo, e considerou as orientacBes dos Referenciais para Formacdo de 1998, bem como as
leituras internacionais (PERRENOUD, 1999; SCHON, 1992), que davam suporte para
justificar que a formagdo superior, “embora fundamental”, ndo dava conta da formagao deste
professor, para dar inicio ao processo de formacgédo continuada em uma perspectiva focalizada
inicialmente para varios niveis de ensino a partir da légica de conhecimentos especificos.
Assim, em 1999, foi lancado o Programa de Desenvolvimento Profissional
Continuado, intitulado “Parametros em Ag¢ao”, para atender 0s segmentos/modalidades do
Ensino Fundamental destinados a formacdo continuada dos professores alfabetizadores, na
Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),

apresentando as seguintes finalidades:

Apresentar alternativas de estudo dos Referenciais Curriculares a grupos de
professores e a especialistas em educacdo, de modo que possam servir de
instrumentos para o desenvolvimento profissional desses educadores.

Analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais (Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental) elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacdo, norteadoras do
trabalho das escolas.

Contribuir para o debate e a reflexdo sobre o papel da escola e do professor na
perspectiva do desenvolvimento de uma prética de transformagdo pedagogica [...]
(BRASIL, 1999, p. 9).

Os “Parametros em Ag¢do” inaugurava no Brasil a l6gica da formacdo continuada
como meio de suprir os déficits da formacéo inicial dos professores (DAVES et. al., 2012),
pois se apresentava como opg¢éo de estudo para os professores entenderem e praticarem o0s
PCN, bem como construirem um perfil de formacéo de professores alfabetizadores, visto que,
“apoiados na transmissdo de préaticas e na funcdo do professor multiplicador, o programa
buscou estratégias e metodologias que pudessem atender a essas necessidades.” (BRASIL,
2002, p. 46). Nas palavras de Weisz (2001, p. 227), o PCN em Acéo tinha dois objetivos: 1)
“Oferecer —principalmente as Secretarias Municipais de Educacdo — uma referéncia
metodoldgica para a formacao de professores em servico. 2). Ajudar a compreender 0 marco
tedricos dos Parametros Curriculares Nacionais”.

O conteldo tratado no referido PCN em Acdo era uma espécie de aprimoramento dos
fundamentos tedricos ja inseridos no PCN, de acordo com o estudo de Stieg e Araujo (2017,
p. 77):

Nos cadernos deste programa, sobretudo no de Lingua Portuguesa (PCN/ Lingua
Portuguesa), teremos, portanto, indicagdes da perspectiva tedrica psicogenética para
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pensar 0s processos de desenvolvimento das criangas (Educacgdo Infantil e Ensino
Fundamental) no tocante a linguagem escrita. No referido caderno se postulara que o
desenvolvimento e a aprendizagem resultam de um processo ativo de adaptacdo ao
meio fisico; no caso da linguagem escrita, adaptagdo ao mundo letrado. [...] A
linguagem sera entendida como uma capacidade geneticamente herdada (portanto, a
linguagem escrita é algo adquirido). Este olhar atingira toda a escola brasileira, por
meio do programa de formacdo que ficou comumente conhecido como Pardmetros
em Acédo ou PCNs em Acdo (duracéo de 1996 a 2000).

Nessa perspectiva, iniciava-se a constituicdo da formacdo continuada de professores
de alfabetizadores com base na teoria construtivista e nos estudos da Psicogénese da
Linguagem Escrita — Emilia Ferreiro e Ana Teberosky se tornara hegemdnica —, no Brasil.
Para Weisz (2001, p. 227), “A medida que o Programa era desenvolvido em dois mil
municipios, foi ficando clara — principalmente para os proprios professores — a dificuldade
que eles tinham com a alfabetizacdo”; e 0 PCN em Acéo inaugurava a ideia do Governo
Federal de fazer formacédo continuada de professores alfabetizadores.

Com base nos autores mencionados, considera que aplicacdo do PCN em Acéao
marcou a génese da formacdo continuada de professores alfabetizadores, pautada na ideia de
que a formacdo em metodologias praticas poderia garantir bons resultados nos processos de
alfabetizacdo; por conseguinte, estava instalada a génese da politica de formacdo continuada
de professores (des)associada da valorizacdo dos profissionais e das condi¢des de trabalho,
tdo debatida e construida historicamente pelo movimento dos educadores — ANFOPE desde 0
final dos anos de 1970.

Todo esse movimento politico ocorreu desconsiderando 0s movimentos dos
educadores, que deixaram registrado no X Encontro de Educadores da ANFOPE, realizado

em 2000, a seguinte “Mocao de repudio a proposta de rede de formadores da SEF/MEC”:

N&o podemos aceitar, portanto, qualquer proposta de parceria que obrigue as
Instituicdes formadoras a rever e reavaliar seus processos de formagdo unicamente
na direcdo proposta pela SEF, desvinculada de seu projeto pedagdgico de formacéo
inicial e continuada. A ades8o a uma proposta de formag&o continuada, baseadas em
“kits” — Parametros e Referenciais Curriculares Nacionais Referenciais para
Formacdo de Professores e Parametros em Acdo — sem prévio conhecimento e
amplo debate com a comunidade envolvida é inaceitavel, principalmente se
considerarmos que as IES j& vém desenvolvendo h& décadas programas de formacéo
continuada em convénios com as redes publicas. Por Gltimo, preocupa-nos o fato de
gue essa proposta — o treinamento de professores para a aplicacdo dos Parametros
em Acdo nas escolas publicas — seja a Unica politica de formagdo continuada de
professores anunciada pelo MEC, ignorando as inimeras experiéncias das IES bem
como as proposi¢cdes da ANFOPE nos foruns especificos nesse campo. (ANFOPE,
2000, p. 46).

Esta politica de formacdo fortemente adotada pela equipe dos Governos de FHC

(1995-2002) e continuada nos Governos Lula (2003-2010) materializou-se na pratica atraves
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do processo de municipalizacdo e a consequente descentralizacdo da educacdo, j& prevista na
CF/1988: no Art. 211, de que “a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizarao em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino”, assim como destinarao
recursos para o financiamento da educacdo. O Ato das Disposi¢cbes Constitucionais
Transitorias (ADCT) no Art. 60 diz:

[...] nos dez primeiros anos da promulgacdo da Constituicdo, o poder publico
desenvolvera esforgos, com a mobilizacdo de todos os setores organizados da
sociedade e com a aplicacdo de, pelo menos, cinquenta por cento dos recursos a que
se refere o art. 212 da constituicdo, para eliminar o analfabetismo e universalizar o
ensino fundamental.

Assim, o Ensino Fundamental tera indicacdo de financiamento dentro da CF/1988, e
comecou a ser viabilizado no Governo FHC com a implantacdo da Lei n® 9.424/96, que
regulamentou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que vigorou de 1998 a 2006. E em sua substituicéo,
foi criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) pela Emenda Constitucional n°® 53/2006 e
regulamentado pela Lei n° 11.494/2007 e pelo Decreto n°® 6.253/2007, com vigéncia
estabelecida para o periodo de 2007 a 2020. Em relacdo a lei do FUNDEF, verifica-se o
aprofundamento da retérica de mais investimentos para universalizacdo do Ensino
Fundamental, e a consequente auséncia de recursos da Educacdo Infantil e EJA, que ndo
foram contemplados.

Os resultados dessa politica — investimento com énfase no Ensino Fundamental —
provocaram grandes desiquilibrios educacionais. Primeiro, porque ndo melhorou as condi¢des
bésicas de remuneracdo dos professores, e ndo modificou a problematica da formagédo de
professores. E segundo, como mostra o estudo de Camine (2013, p. 79): “[...] cerca de um
terco das criangas ou dos jovens ndo concluiam esse nivel de ensino, e aproximadamente a
metade eram excluida do sistema antes da concluséo do ensino médio.”

Os déficits da educacdo brasileira foram amplamente discutidos na elaboracdo e
aprovacdo do PNE por meio da Lei n° 10.172/2001, na qual foram estabelecidos os objetivos
¢ metas para a educagdo brasileira. De acordo com as andlises de Aguiar (2010, p. 712), “[...]
0 PNE 2001-2010 tem por objetivo assegurar que, até 2011, todas as criancas, 0s jovens e 0S
adultos tenham condigdes de acesso e permanéncia nas escolas ptblicas do pais”. As metas e
objetivos referentes a alfabetizacdo foram definidos no referente Documento, como mostra a

sintese:
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1. Universalizar o atendimento de toda a clientela do Ensino Fundamental, no prazo
de cinco anos a partir da data de aprovagdo deste plano, garantindo o acesso e a
permanéncia de todas as criancas na escola, estabelecendo em regides em que se
demonstrarem necessarios programas especificos, com a colaboracdo da Unido, dos
Estados e dos Municipios.

2. Ampliar para nove anos a duragéo do Ensino Fundamental obrigatério com inicio
aos seis anos de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na
faixa de 7 a 14 anos.

3. Regularizar o fluxo escolar reduzindo em 50%, em cinco anos, as taxas de
repeténcia e evasdo, por meio de programas de aceleracdo da aprendizagem e de
recuperacdo paralela ao longo do curso, garantindo efetiva aprendizagem. (BRASIL,
2001).

A aprovagdo do PNE concentrava entre as suas metas o processo de ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos, e previu a formacdo inicial e continuada de professores.
Para Aguiar (2010, p. 714), “[...] o reconhecimento da educacdo como um direito de
cidadania, e os objetivos e metas refletiam as prioridades estabelecidas pelos entes federados,
bem como um grande impacto no quadro geral das matriculas”, almejando avan¢os em outros
niveis da educacao.

Embora o PNE tenha tido envolvimento da comunidade cientifica e da sociedade civil
organizada, o contexto no qual foi instituido, no @mbito das politicas de governo, absorveu
outros significados. Desse modo, a constru¢do do PNE (2001-2011) considerou “[...] o Plano
Decenal de Educacdo para Todos, preparado de acordo com as recomendacdes da reunido
organizada pela UNESCO realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1993”. (BRASIL, 2001, p.
6); e predominaram as proposi¢es dos organismos internacionais nas analises diagnosticas,
acerca do eixo que discorre sobre a formacao de professores e valorizagdo do magistério, ao
reafirmar que “[...] dependia dos proprios professores 0 compromisso com a aprendizagem
dos alunos, o respeito a que tem direito como cidaddos em formacao, interesse pelo trabalho e
participacao no trabalho de equipe, na escola”. (BRASIL, 2001, p. 98).

Ora, a defasagem da oferta da educacgéo, por falta de financiamento, desestruturacao
das escolas, aumento de matricula sem construir estrutura escolar, precarizacdo do trabalho
docente, eram uma divida histérica em todos os governos brasileiros, portanto, era um
processo abstrato considerar que os professores poderiam garantir a sustentabilidade desse
Plano. De fato, havia um grande nimero de professores que abandonou o magistério, devido
aos baixos salarios e as condi¢des de trabalho nas escolas; e essa realidade ndo mudaria na
base do imediatismo.

A compreensdo de formacgdo inicial e continuada no Plano reflete as teorias da

epistemologia da pratica, expressa com a seguinte redacdo no documento do PNE:
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Superar a historica dicotomia entre teoria e pratica e o divorcio entre a formagéao
pedagégica e a formacdo no campo dos conhecimentos especificos que deve ser
trabalhado na sala de aula. A formagdo continuada assume particular importancia,
em decorréncia do avango cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de
conhecimentos sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna [...] dever
dar especial atengdo a formagdo permanente (em servi¢o) dos profissionais da
educagdo. (BRASIL, 2001, p. 98).

Assinala-se, de forma deliberada, a ideia de que a formacéo inicial e continuada seja
feita exclusivamente através da objetivacdo da aprendizagem técnica pedagogica, que pode
ser constantemente requalificada, de acordo com as dindmicas da sociedade do trabalho. O
PNE reduziu-se a priorizar a formacdo em servico e o trabalho docente na ldgica da
instrumentalizacdo promovido por programas de curta, medio prazo atraves de uma didatica
instrumental, visando ao desenvolvimento de objetivos formativos comprometidos com a
méaxima eficiéncia, seguindo a logica conceitual da reforma dos sistemas educacionais.

O estudo de Dourado (2010, p. 683) é esclarecedor ao explicar a contradi¢cdo do PNE
apos a sua aprovacdo. Para o autor, havia dois projetos de PNE: o primeiro foi elaborado
pelos pesquisadores comprometidos com a educagéo; e o segundo, tomou corpo e dimensao
contraria ao tramitar no congresso; “[...] e traduziu-se a légica das politicas governamentais
em curso. O Governo FHC, por meio do Ministério da Educacéo, efetivou politicas e logicas
de gestdo, visando programar amplo processo de reforma da educacdo nacional.” Na mesma

linha de compreenséo, Saviani (2010, p. 391) também esclarece:

Quanto ao PNE atualmente em vigor, ele resultou de duas propostas: uma elaborada
pelo MEC na gestdo Paulo Renato, do governo FHC, e outra gestada no Il
Congresso Nacional de Educacdo. A proposta do MEC, dado o empenho em
reorganizar a educacdo na égide da reducdo de custos traduzida na busca da
eficiéncia sem novos investimentos, revelou-se um instrumento de introducdo da
racionalidade financeira na educagdo. Pelo empenho em se guiar pelo principio da
“qualidade social”, poderiamos considerar que a segunda proposta entende o plano
como um instrumento de introducdo da racionalidade social na educagéo.

A lbgica adotada nos documentos oficiais da politica educacional brasileira estava
vinculada aos principios da gestdo eficiente e controle de resultado, e nessa logica estava
implicita a énfase na expansdo de matriculas no Ensino Fundamental e acdes focalizadas na
formacdo continuada de professores para o Ensino Fundamental, que ja estava em pleno
desenvolvimento. Conforme o Relatério do MEC (BRASIL, 2001, p. 1):

[...] iniciado através do PCN em Agdo, dando continuidade ao trabalho desenvolvido
desde 1999, no ano de 2001 o Programa teve uma grande ampliacdo: atingiu 26
Estados brasileiros, e 362.609 professores. Esses dados demonstram que o programa
se consolidou em 2001 e indicam que a SEF introduziu nos sistemas de ensino uma
nova forma de fazer formacdo de professor. O PCN em agdo cria uma nova
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estratégia de formar professores, privilegiando o trabalho coletivo e a reflexdo da
pratica docente. A sua expansdo indica que essa estratégia de formacdo esta tendo
aceitacdo e produzindo resultados.

O documento mostra que a experiéncia de investir em programas imediatos com
recursos minimos foi validada em todos os estados brasileiros, e foi tdo positivo que em 2000
a SEF desenvolveu outro projeto de formacgédo, denominando de Programa de Formacéo de
Professores Alfabetizadores (PROFA), objetivando, assim, aprimorar a atuacdo dos
professores que trabalhavam na Educacdo Infantil, nas primeiras séries do Ensino
Fundamental e na EJA.

O Programa foi estruturado de acordo com os Referenciais para Formacdo de
professores (1988), e introduziu, de forma ordenada e regular, nos municipios brasileiros, uma
nova concepgdo metodoldgica de alfabetizacdo, em regime de colaboragcdo com os Estados e
Municipios brasileiros, “[...] e correspondeu as necessidades de formagao do pais, atingindo
20 Estados da Federagdo, 1.188 municipios e 75.436 professores, em 2001”. (BRASIL, 2001,
p. 4). Os estudos ja realizados por diferentes autores mostram que o PROFA® <[...] tinha
como referencial pedagdgico declarado o modelo de ensino chamado por ele de
‘construtivismo’, ou ‘construtivismo-interacionista’ ou ‘socioconstrutivismo’ — expressoes
utilizadas pelo Programa como equivalentes”. (RAMOS, 2010, p. 71).

O material de formagcdo do PROFA era formado por textos literarios, e traziam
exemplos de estratégias de ensino que serviam como modelos a ser refletidos e reproduzidos

em outros contextos. Explica Ramos (2010, p. 71) que:

As atividades praticas propostas pelos documentos eram apresentadas aos
professores com o tempo de duracdo estimado, o objetivo, os desafios colocados
para os alunos, os procedimentos didaticos especificos da atividade, os
procedimentos a serem tomados pelos estudantes, a adequacdo da atividade levando
em conta o conhecimento do aluno, o tipo de intervengdo do professor etc. Além de
todos esses mecanismos de fixacdo e de seducdo do participante do curso para
adocdo da referida concepcdo, hd que se considerar ainda o refor¢o constante, pelo
material, do pressuposto da responsabilidade solitaria do professor sobre os
resultados de seu trabalho, num claro movimento de focalizagéo do profissional no
tocante aos resultados da qualidade do ensino e de “pedagogiza¢do” dos problemas
em educacdo. Assim, dentre as oito competéncias que o PROFA pretendia
“responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relacdo as aprendizagens dos
alunos”™. [...]

2 0 PROFA foi criado pelo MEC no inicio de2000, tendo como objetivo oficial explicito capacitar os
professores para o processo de alfabetizagdo. Composto basicamente por postilas, guias e videos — cujo tema
central referia-se ao ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita — [...] Esse material de trabalho era
distribuido pelas redes de ensino interessadas em repassar aos seus docentes uma “renovada” concepgdo
pedagdgica coerente em relacdo aos fundamentos presentes em varias politicas educacionais oficiais.
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Esta formagéo apresentava no Guia do Formador duas identificagdes dos professores,
a primeira era os professores que atuavam em sala de aula, e a segunda, os professores

formadores que promoviam diretamente esta formacgéo. Assim, segundo o Guia do Formador:

O preparo do professor alfabetizador requer a construgdo de competéncias
profissionais para ensinar a ler e escrever. Ainda que possam ter valor em si mesmo
por serem saberes relevantes, os contelidos da formagdo do professor que tera a
tarefa de alfabetizar, poucos contribuirdo do ponto de vista profissional, se ndo
favorecerem a construcéo dessas competéncias. (BRASIL 2001, p. 9).

Repetiam, de forma contundente, as orientagdes dos organismos internacionais, ja
mencionados neste capitulo, traduzidas pelas competéncias de procedimentos técnicos que
deveriam ser ensinados para os professores e posteriormente aplicados em sala de aula. De
forma coordenada em passo a passo, 0 processo de formacdo seguia um itinerario
cronometrado, em que ndo havia espacgo para discutir as condi¢des objetivas da realizacdo do
trabalho do professor dentro das escolas, e, sim, as competéncias que seriam desenvolvidas.

Aprofunda-se, nessa logica, no conjunto da formacdo continuada, o distanciamento
dos conhecimentos cientificos, tedricos e universais. Reproduzem-se, em outro contexto, 0s
pressupostos escolanovista, que tinham como um de seus referenciais a cartilha Upa
cavalinho!, proposta por Lourenco Filho, na qual apresentava o Guia do Mestre, que continha
as instruc@es gerais para o desempenho do professor.

Essa proposta, segundo os estudos de Bertoletti (2006, p.105), traziam, de acordo com
os renovadores da época, formas de reformulacdo da pratica tradicional: “o Guia do Mestre
era um instrumento tedrico e pratico para facilitar o trabalho do professor, assim como nortear
suas concepges por certos principios do ensino da leitura e procedimentos didaticos.”

Verifica-se na literatura ja produzida que a partir do ano de 2000 ocorreu outra
Conferéncia organizada pela UNESCO, em Dakar, Senegal, para avaliar os resultados dos
compromissos assumidos em Jomtien (1990) e Nova Délhi (1993) do movimento da
Educacdo para Todos, no qual foi reconhecida durante a Conferéncia pelos paises
participantes que as lacunas ainda persistiam, e que os problemas da educagdo fossem
encarados como problema e desafio de &mbito mundial (UNESCO, 2000).

De acordo com o documento, marco da acdo de Dakar, 0s paises participantes tinham
por compromisso “[...] assegurar que os objetivos e as metas do Movimento Todos pela
Educacao fossem cumpridos, por meio das amplas parcerias no ambito de todos os paises,

apoiados pela cooperacao e instituigdes regionais € internacionais”. (UNESCO, 2000, p. 1).
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A solugdo encontrada foi repetir os objetivos das ultimas conferéncias, bem como
promover a ampliacdo dos prazos para cumprimento das metas para o ano de 2015. Nos itens
sete e oito do documento, foram detalhados os varios objetivos da Declaracdo de Dakar, nos
quais se destacam trés deles, pois apresentam semelhancas diretamente com o processo de
alfabetizacdo e o Movimento Todos pela Educacéo, organizado pelos empresérios, e assumido

posteriormente pelo Governo Federal no Brasil:

1°: assegurar que todas as criancas, com énfase especial nas meninas e criangas em
circunstancias dificeis, tenham acesso a educagdo priméria, obrigatéria, gratuita e de
boa qualidade até o ao de 2015;

2°. melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar para todos, de
forma a garantir todos os resultados reconhecidos e mensuraveis, especialmente na
alfabetizagdo, matematica e habilidades essenciais a vida.

3° assegurar 0 engajamento e a participacdo da sociedade civil na formulagéo,
implementagdo e monitoramento de estratégias para desenvolvimento da educacao.
(DECLARACAO DE DAKAR, 2000).

Novamente, o Brasil ira se destacar pela ideia de profundas mudancas na educacéo, e
pelo compromisso de cumprir com o processo de solucionar os problemas referentes aos
processos de alfabetizagdo. Naquele contexto, a troca de governo entre Fernando Henrique
Cardoso e Inécio Lula da Silva, no ano de 2003, e foi demarcada incialmente por uma carta
que detalhava o programa do Governo Lula, denominado “Escola do Tamanho do Brasil”.

Nesse documento, apresentado pelo Partido dos trabalhadores (PT) (2002), fez-se um
diagnostico da educacdo no governo anterior, assumindo o compromisso com a educacao
como direito inalienavel e prioridade do Governo, obedecendo a trés diretrizes gerais:
“Democratiza¢do do acesso e garantia de permanéncia; - Qualidade social da educacdo; -
Implanta¢do do regime de colaboracdo e democratizagdo da gestao” (Escola do Tamanho do

Brasil, 2002, p. 9-12). Os aspectos do plano de governo para Educacdo Bésica era de que:

(i) Todos podem aprender: esse € o desafio que uma escola de qualidade deve
assumir. A escola propiciara condi¢des para que, no processo ensino-aprendizagem,
seus alunos sintam-se motivados a “aprender a aprender”, tornando mais importante
0 aprender do que o ensinar.

(ii) Os alunos devem ser considerados como sujeitos de direitos. E esta compreenséo
que sustenta a busca da igualdade e contribui para transformar em realidade o
discurso de que a educacdo basica é para todos. [...] (Escola do Tamanho do Brasil,
2002, p. 15).

De acordo com os estudos de Ferreira (2009, p. 260), “[...] o programa de mudanca
apresentado pelo PT foi comprometido com a publicagdo da ‘Carta ao Povo Brasileiro’,

escrita pelo candidato Lula para apaziguar o mercado global, no qual ele se compromete com
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a manutencdo da politica econdbmica”. Deste modo, a politica educacional dos Governos Lula
(2003-2010) foi demarcada pelo redirecionamento das politicas de formacdo inicial e
continuada de professores alfabetizadores, através de leis, programas e pareceres, guiados
pelos conjuntos das reformas orientadas pelos organismos internacionais iniciadas em 1990.
Nesse sentido, verifica-se no documento Alfabetizacdo como liberdade (UNESCO,
2003) que o Brasil estava inserido na campanha da UNESCO, denominado de “Década da
Alfabetizacao das Nagdes Unidas” (2003-2012), sendo desafiado a trabalhar por 10 anos, e
colocar em prética todas as licdes apreendidas sobre como promover a alfabetizacdo. No

referido documento, estava produzida a ideia de que:

O analfabetismo estd comprometendo o futuro do Brasil. Em realidade, nos vérios
Brasis persistem pessoas que ndo tém oportunidades adequadas para alfabetizar-se.
Com o analfabetismo frequentemente enraizado nas circunstancias da pobreza, em
areas rurais e urbanas, ndo se pode esperar que esse grupo de excluidos caminhasse
para a morte, a fim de que se reduza a sua presenca nos indicadores estatisticos. A
sua exclusdo é um fato que ndo pode ser ignorado. Trata-se daquela privacéo terrivel
para a qual ndo se pode fechar os olhos. Por isso, o Brasil precisa engajar-se
plenamente na Década da Alfabetizacdo das NacGes Unidas, que comeca este ano
(2003) e se estende até 2012. (UNESCO, 2003, p. 7).

Naquele contexto, entre os varios discursos proferidos estavam transplantadas duas
questdes discursivas: a primeira se referia ao fato de que “[...] o analfabetismo linguistico e
matematico era uma forma de seguranca por si préprio, pois ndo estar apto a ler ou escrever,
ou contar e se comunicar, ¢ uma privacao tremenda”; na segunda questdo, “[...] a educagdo
basica pode ser muito importante para ajudar as pessoas a conseguir trabalho e empregos
lucrativos”. (UNESCO, 2003, p. 24).

O documento apresenta, entre outras questdes, 0s argumentos de que havia no Brasil
pela primeira vez um presidente “[...] que veio do povo, saido do agreste de uma das regides
mais sofridas do Pais, que ¢ o Nordeste”; e desse modo, a Década das Nagdes Unidas para a
Alfabetizacdo ““[...] representava historicamente a grande oportunidade para o Brasil resgatar
uma divida secular”. (UNESCO, 2003, p. 10). Entre os discursos deste evento foi firmada a
proposi¢do de que para atingir os objetivos “[...] seria necessario trabalhar em parcerias que
unam governos, a sociedade civil, a familia das Nacdes Unidas e outras organizacdes
internacionais para apoiar estas abordagens”. (UNESCO, 2003, p. 15).

Embora o documento tenha pensamentos descritos que elevam a condicdo de
mudancas e passe uma ideia de avancar no processo de alfabetizacdo, é necessario analisar na
perspectiva da totalidade concreta que em “[...] um sistema burgués desenvolvido toda relagéo

econdmica pressupde outras relagdes na forma econémica burguesa e, portanto, todo fato tem
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seus pressupostos”. (KOSIK, 1976, p. 59). Nestes fatos apresentados, estava explicita a
articulacdo da alfabetizacdo de massas, com as perspectivas do BM, Prioridade y estratégias
para la educacdo (1995), quando orientava que a baixa escolarizacdo nos paises periféricos
deveria ser encaminhada para a solucdo da pobreza.

Desse modo, 0 processo de regulamentacéo das politicas oficiais de alfabetizacdo para
as séries iniciais foi uma das primeiras a¢fes do Governo Lula com a apresentacdo do
Relatorio final do Grupo de Trabalho, denominado “Alfabetizagdo infantil: novos caminhos”,

que apresentava como conclusdo as seguintes afirmacoes:

Dentre os graves problemas que afetam a qualidade da educacéo no Brasil, nenhum
€ maior do que o da alfabetizacdo das criangas. Sem ela, todos os atuais esforgos
para debelar o analfabetismo adulto estardo condenados ao fracasso, ja que o sistema
educacional continuard produzindo milhdes de brasileiros sem condi¢des de
compreender o que leem. Os autores ndo esperam um aplauso entusidstico ao
relatério — mesmo porque estdo conscientes das forcas, filosofias, ideologias e
interesses que sustentam as ideias que predominam no Brasil sobre alfabetizag8o. Os
autores ndo brasileiros ja enfrentaram problemas semelhantes em seus paises, mas
alertam que seria um grave equivoco reduzir a discussdo desta questdo a um
problema ideol6gico de direita ou esquerda, de politica partidaria ou de supostos
interesses de mesquinhos editores de livros. (BRASIL, 2003, p. 164).

Os autores do GT recomendavam no Relatorio que “[...] as agéncias bilaterais e
multilaterais de investimento, voltadas para os interesses da educacdo e da crianca, poderiam
ter um papel fundamental na consolidagao dessas iniciativas”. (BRASIL, 2003, p. 164). O GT
confrontava a realidade nacional dos problemas com as internacionais, argumentando que
“[...] paises como Estados Unidos e Inglaterra tém-se baseado nos resultados das avaliacdes e
nas medidas corretivas nelas assentadas para lograr importantes melhorias no desempenho de
seus alunos na alfabetiza¢do”. (BRASIL, 2007, p. 156-157).

A busca por novas estratégias para solucionar as questdes referentes as problematicas
ao processo de alfabetizagdo se dara com a aprovacao da Portaria do MEC de n° 1.179, de 06
de maio de 2004, que instituiu o Sistema Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacao Basica, em parceria com as universidades publicas e a pesquisadores que ja vinham
discutindo sobre alfabetizacdo e letramento®, sendo determinado, no art. 3°, “[..] o
atendimento as necessidades de formacdo continuada dos professores das séries ou ciclos

2 Os pesquisadores que discutiam os conceitos de letramento e alfabetizagdo, com a finalidade de torné-los a
base para a proposicao de politicas publicas nacionais no campo da alfabetizacdo, pertencem ao Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da Faculdade de Educacdo (Ceale) da UFMG. Como vimos, desde o ano de
2004, esse centro compde a Rede Nacional de Formagdo Continuada na area de alfabetizagdo e linguagem do
MEC, juntamente com a UnB, UFPE, UEPG e Unicamp (ANTUNES, 2015, p. 65).
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iniciais do ensino fundamental, em exercicio nos sistemas oficiais de ensino dos Estados e
Municipios”. (BRASIL, 2004b, on-line).

Ressalta-se que a parceria entre 0 MEC e as universidades, para a formacdo
continuada de professores, seguia uma tendéncia internacional, em conformidade com as
mudanc¢as no modo de produgdo econdmica e as necessidades de reconfiguracdo da formacéao
de professores, por meio das reformas politicas instituidas em paises como Franga, Inglaterra,
e na América Latina, em especifico no Brasil. Segundo o estudo de Foerst (2005, p. 88), “[...]
na Franca, e Quebec no Canada sdo observadas algumas especificidades que se reportam a
prépria histdria a formacdo de professores desses contextos, mas a emergéncia da parceria
nessa area se assemelha em muitos aspectos as polémicas sobre reformas educacionais [...]”.

Essas polémicas evidenciam, segundo seus defensores, que os professores possuam
conhecimentos acumulados e ndo sabem como dispor deles, pois ndo estdo articulados com a
pratica, e a universidade acaba sendo acusada de ndo promover a formacdo inicial para o
trabalho pedagdgico com a Escola Basica. O movimento tedrico pautado na epistemologia da
pratica, influenciada em autores como Schon (1992), compreende a formacao de professores a
partir da acdo reflexiva e construcdo de saberes e competéncias, e tornou-se, nas ultimas
décadas, uma das concepcOes tedricas oficiais que norteiam a formacdo continuada de
professores, sendo absorvidas dentro das universidades por grupos de pesquisadores, entres
estes, responsaveis pela formulagdo dos programas oficiais de alfabetizacao.

Nesse sentido, o Sistema Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacao Basica, em parceria com as universidades publicas em agdo conjunto com o MEC,
lancou o Programa Pré-Letramento (BRASIL, 2005; 2008; 2010), que visava a melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do Ensino
Fundamental, destinados a todos os professores em servigos atuantes das séries iniciais. De
acordo com Gontijo (2014, p. 68), “o programa Se inseriu no a@mbito da formacgdo para
atendimento dos problemas referentes ao desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica
apontada pelos resultados do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB)”.

O documento Guia do Tutor do Programa Prd-letramento afirma que a formacao
continuada “é¢ uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual, ndo podendo ser
reduzida a uma agdo compensatoria de fragilidades da formacao inicial”’; com este
entendimento, destaca-se que “[...] a formacdo continuada deve desenvolver uma atitude
investigativa e reflexiva, envolvendo aprendizagens que vao além da simples aplicacdo do que
foi estudado”. (BRASIL, 2007, p. 2).
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O documento segue a mesma linha de orientacdo prevista pelo Relatorio de Delors,
qguando indica que a formacdo continuada deve ser desencadeada através de acdes
relacionadas com a tecnologia da informacéo e comunicacdo (TIC). O referido relatério ainda
orienta que a “formacdo continuada de professores de formacdo pedagdgica deve ser dada
atencdo especial ao recrutamento e aperfeicoamento dos professores de formacdo pedagdgica,
a fim de que, com o tempo, possam contribuir para a renovagdo das préaticas educativas”.
(DELORS, 1998, p. 159).

Destaca-se que um dos principios definidos no Relatério advoga que “a renovagdo da
educacdo e qualquer reforma correspondente devem se basear numa andlise refletida e
aprofundada das informacdes de que dispomos a respeito das ideias e das préaticas que deram
bons resultados”. (DELORS, 1998, p. 159).

Verifica-se no Programa a consonancia com as literaturas internacionais, para a
formacdo do professor, baseado nos autores da epistemologia da pratica, ao definir a formacao
continuada de caréter reflexivo, valorizacdo das experiéncias pessoais e saberes da préatica
para enfrentamento das questfes cotidianas, do saber-fazer, saber-alfabetizar, assim como se
examina convergéncia entre o construtivismo e alfabetizacdo e letramento, como mostrou o
estudo de Antunes (2015, p. 158, grifo do original):

A proposta adota o letramento como orientacdo do programa e prega a
indissociabilidade entre alfabetizacdo e letramento. Constatamos que 0s quadros
propostos como curriculo a ser adotado nos trés anos iniciais do ensino fundamental
apresentam aspectos vinculados as teorizacdes de Ferreiro (construtivismo), como a
compreensdo das diferengas entre escrita e outras formas gréaficas e a compreensdo
da natureza alfabética do sistema de escrita.

No proposito que foi posto neste capitulo, a meta do Governo Federal em regime de
colaboragdo com os estados representava uma adaptacdo proposta pela UNESCO iniciada a
partir de 1993, que concebia a formacgédo e o processo de alfabetizagdo pautados no discurso
reflexivo, e na busca por resultados, sem conceber as devidas condi¢des objetivas dentro do
contexto escolar em cada municipio deste pais. Para Antunes (2015, p.79), a logica dos
organismos internacionais de associar a alfabetizacdo a solucdo da pobreza e aos discursos
“de fazer os alunos ir além da decodifica¢do”, por ser “uma explicagdo para compreendermos
0s motivos pelos quais o letramento[,] impactou com tamanha intensidade o meio pedagogico.
Observamos a tendéncia em associar o letramento a solucdo dos problemas enfrentados pela
educacdo, em especial, a alfabetizacéo [...].”

Paralelo a implementacao deste programa de alfabetizacdo (Pro-Letramento), verifica-

se que o Governo Lula e sua equipe redirecionaram a reorganizacdo da Escola Bésica. No
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documento denominado de Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes gerais, editado
pelo (MEC, 2004), apresentou-se 0 porqué da necessidade de reorganizacdo da estrutura da
escola a partir dos argumentos de que “os indicadores nacionais apontavam a existéncia de
3,6% das criangas em idade escolar que ndo estavam matriculadas. Entre aquelas que estavam
na escola, 21,7% estavam repetindo a mesma série, e apenas 51% concluirdo o Ensino
Fundamental, fazendo-o em 10,2 anos em média [...].”%* (BRASIL, 2004, p. 9).

O documento analisado propde mudancas questionando a estrutura espacial da escola,
os curriculos e programas escolares, 0 tempo escolar, destacando “[...] a necessidade de
debater com a sociedade outro conceito de curriculo e escola com novos parametros de
qualidade”, (BRASIL, 2004, p. 11), sobre o argumento dos dados das pesquisas (IBGE,
Censo Demografico 2000) “[...] de que 81,7% das criancas de seis anos estao na escola, sendo
que 38,9% frequentam a Educacdo Infantil, 13,6% as classes de alfabetizacdo e 29,6% ja
estdao no Ensino Fundamental”. (BRASIL, 2004, p. 11).

Reforcava neste documento o propoésito de ampliacdo do Ensino Fundamental para
nove anos, para permitir acesso de criancas das classes populares no sistema educacional, uma
vez que “[...] as criangas de seis anos da classe média e classe alta ja se encontram
majoritariamente incorporadas ao sistema de ensino — na pré-escola ou na primeira série do
Ensino Fundamental”. (BRASIL, 2004, p. 17). A proposi¢do do documento redefiniu a nova

estrutura do Ensino Fundamental, sendo assim definido (Quadro 7):

Quadro 7: Nomenclatura indicada pelo CNE para a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental

Educacdo Infantil Até cinco anos de idade

Creche Até trés anos de idade

Pré-Escola 4 e 5 anos de idade

Ensino Fundamental Até 14 anos de idade

Anos iniciais De seis a 10 anos de idade - 1° 2°3° 4°5° ano
Anos finais De 11 a 14 anos de idade - 6° 7° 8° 9°

Fonte: Secretaria de Educacéo Bésica (2004/SEB/MEC).

Com relacdo a nova idade proposta pelo documento, preocupou-se em justificar que a
“idade cronologica da crianga ndo era 0 aspecto definidor da entrada para O Ensino
Fundamental”; entretanto, baseados nas pesquisas, que ndo foram mencionadas no
documento, destacam que “[...] nessa idade, especificamente em relagdo a linguagem escrita,

a crianca possui um forte desejo de aprender, somado ao especial significado que ela tem de

% Acrescenta-se, ainda, que “em torno de 2,8 milhdes de criancas de sete a 14 anos estéo trabalhando, o que, por
si sO, j& é comprometedor, mais ainda quando cerca de 800 mil dessas criangas estdo envolvidas em formas
degradantes de trabalho, inclusive a prostituicdo infantil”. [...]. (BRASIL, 2004, p. 9).
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frequentar a escola [...]”, sendo argumentado ainda que “[...] a ampliagdo do tempo de
escolarizacdo poderia trazer grandes beneficios para o processo da aprendizagem”. (BRASIL,
2004, p. 19).
Em sintese, para garantia do o éxito dessa reformulacéo, foi recomendado que as
escolas devessem:
Investir na criacdo de um ambiente alfabetizador realizar um trabalho coletivo para
reorganizagdo do trabalho pedagdgico, além da formacdo continuada de professores
considerada uma atitude gerencial indispensavel para o desenvolvimento de um

trabalho pedagégico qualitativo que efetivamente promova a aprendizagem dos
alunos. (BRASIL, 2004, p. 22-26).

Essa mudanca preconizada pelo MEC (2004) se materializou ap0s a aprovacao da Lei
n®11.274/2006, que alterou a LDB/1996, Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, no Art.
32, estabelecendo que “o Ensino Fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos,
gratuita na escola publica, iniciava-se aos 6 (seis) anos de idade, ter& por objetivo a formacao
basica do cidadao”; e de acordo com o inciso I, seria mediante “o desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
calculo”. (BRASIL, 2006).

Estabelecida essa normatizacdo que evidenciava o0 processo de constituicdo da
necessidade de alfabetizagdo nas series iniciais, verificam-se dois grandes movimentos em
prol da educacdo, com énfase no processo de alfabetizacdo: o lancamento do “Compromisso
Todos pela Educagao” por um grupo de empresarios em 2006 e, posteriormente, o langcamento
pela equipe do Governo Lula do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e aprovacao
do Decreto n° 6.094, de abril de 2007, que instituiu o Plano de Metas, “Compromisso Todos
pela Educagdo”.

Em relacdo ao “Compromisso Todos pela Educacdo”, era uma chamada de um grupo
de empresarios, que no ano de 2006 realizou uma conferéncia denominada de “Agdes de
Responsabilidade Social em Educagdo: melhores praticas na América Latina”, promovida
pela Fundacdo Lemann, Fundacao Jacobs e Grupo Gerdau, com apoio do Preal, e elaborou um
documento sobre educacdo, “Compromisso Todos Pela Educa¢do”, materializando no Brasil
as recomendacfes da UNESCO (2003) sobre as parcerias publico-privada para avancar na
educacéo.

De acordo com o Documento do Todos pela Educacdo (2006), em julho de 2005, em
sintonia com a declaragdo de Jomtien, foi elaborado o primeiro documento, denominado “10
Causas ¢ 26 Compromissos”, com a finalidade de firmar uma ampla aliangca em favor da

educacéo basica e servir como manifesto publico do movimento, que ficou conhecido como o
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PNE. Dele deveriam fazer parte Unido, Estados, Municipios, iniciativa privada, organizagdes
da sociedade civil e educadores.

A sintese dos principais objetivos da TPE (Todos Pela Educacdo), organizada nas
cinco metas apresentadas, destacava previsdo acerca da alfabetizacdo, prognosticada, até
2010, um minimo de 80%, e até 2022, 100% das criangas deveriam apresentar as habilidades
bésicas de leitura e escrita até o final da 22 série, que com a implementacdo do Ensino
Fundamental de nove anos passou a ser 0 3° ano do Ensino Fundamental, e a Meta I11, previu
0 desempenho superior a respectivamente 200, 275 e 300 pontos na escala de Portugués do
SAEB, e superiores a 225, 300 e 350 pontos na escala de Matematica. Observa que todo o
empenho do grupo empresarial seguia as regras de quais conteddos deveriam ser focados nas
escolas, nos curriculos escolares, além de reforcaram os discursos acerca da participacdo na
integra da sociedade civil para o seu cumprimento, veiculado pelas divulgacdes de midia.

A chamada empresarial®®

para organizacdo da educacéo brasileira e a sua perspectiva
de monitoramento dos resultados, de acordo com Martins (2016, p. 35), segue “[...] uma
tendéncia norte-americana que promove o terceiro setor com a proliferacdo de ONGs,
Institutos e fundacdes, a partir de estratégias com a responsabilidade social/empresarial
corporativa”, formando com essa logica uma recomposi¢ao da agenda empresarial, travestida
de atuacdo da sociedade civil, na qual legitima a perspectiva de que a educacdo ndo pode ser
responsabilidade apenas do Estado, ja defendido pelo plano de Reforma do Estado,

tencionando alteracdo profunda na educacdo. De acordo Evangelista e Leher (2012, p. 7):

A convocatoria das corporagdes estava atuando em centenas de grandes projetos
educacionais com objetivos educacionais pertinentes, afins aos interesses
corporativos que 0s patrocinam, mas que a dispersdo dos esforcos impedia uma
interven¢do “de classe” na educagdo publica, objetivo altamente estratégico, pois
envolve a socializacdo de mais de 50 milhdes de jovens a base da forca de trabalho
dos proximos anos. Os setores dominantes, apds a articulacdo politica dos grupos
econdmicos em prol do movimento, passaram a atuar por meio de suas fundagdes
privadas ou de suas Organizacfes Sociais, como Ital Social, Faca Parte, Ayrton
Senna, Roberto Marinho, Gerdau, Victor Civita, abril, Bunge, DPaschoal, Bradesco,
Santander, Vale, PREAL, Lemann, entre outras.

A intervencdo de classe citada pelos autores se refere a desmobilizacdo das lutas dos
movimentos sociais da educacdo, que estdo empenhados em construir uma educacao publica

que esteja relacionada com os interesses das classes trabalhadoras, que se impdem contra as

% TPE foi convocado justo pelo setor bancério, “liderado pelo Itad, em articulacdo com o setor de commodities,
no caso, siderurgico, dirigido pelo organizador de outra iniciativa empresarial para intervir na educagéo, o
movimento Brasil Competitivo, Jorge Gerdau Johannpeter” (MARTINS, 2009).
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politicas educacionais condicionadas aos financiamentos das agéncias internacionais, e que
editam ideias pedagdgicas desvinculadas do conhecimento universal.

O interesse ultimo da qualidade da educacdo, alinhado ao mundo empresarial em
consonancia com Estado, retoma aos principios da Teoria do Capital Humano, que deriva de
uma logica de satisfacdo dos interesses privados®, guiados pela énfase de formacdo das
capacidades que devem ser formadas no ambito escolar para atendimento do mercado. Desse
modo, explica Evangelista e Leher (2012, p. 9-10): “[...] Em termos operativos, as grandes
corporagdes do setor editorial produzem cartilhas a serem distribuidas em todas as escolas, ao
custo de centenas de milhGes de reais para o fundo publico, [...] golpeando, novamente, a
condicéo intelectual dos docentes.”

As questbes analisadas pelos autores se materializam por meio de acdes estratégicas
destinadas para a formacdo continuada de professores alfabetizadores no Brasil na relacdo
publico privado, nas diferentes secretarias de educacdo de estados e municipios, a exemplo de

algumas das experiéncias realizadas:

1. A experiéncia de Sobral (CE) que inspirou o Pacto Nacional pela Alfabetizacio
na ldade Certa (Pnaic), do governo federal, como Programa de Alfabetizagdo na
Idade Certa (PAIC), do governo cearense.

2. De Minas Gerais, vem outro modelo de colaboracdo. Com o sucesso do Programa
de Intervengdo Pedagogica (PIP) nas escolas da rede estadual mineira, o governo do
estado ampliou sua implantacdo nas escolas de todas as redes municipais.

3. No estado de Goiés tem procurado investir cada vez mais nesse sentido. Uma das
primeiras providéncias da atual gestdo da Secretaria de Estado da Educacdo foi criar
um departamento chamado Nuicleo Pedagdgica dentro de cada Subsecretaria
Regional de Educacdo, em 2011. A implementacdo desse novo jeito de trabalhar
contou com a consultoria da Fundagao Itad Social (FIS). (Instituto Ayrton Senna.
(1AS, 2014, p. 62-64)

Posteriormente a esse movimento do TPE, o Governo Federal, através do MEC, criou
em 2007 o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que convergia com as metas do
TPE, garantindo o alinhamento da politica publica educacional a conformidade dos
empresarios brasileiros. O PDE trazia no seu bojo mais de 40 programas, entre eles, estava
contido o processo de avaliacdo do rendimento dos alunos através da Prova Brasil (IDEB), a

capacitacao de professores, 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e

%" Fundado em 1994, por desejo do tricampedo de Férmula 1 Ayrton Senna, o IAS é uma organizagio sem fins
lucrativos que pesquisa e produz conhecimentos para melhorar a qualidade da educacdo, em larga escala.
Anualmente, capacita 60 mil educadores e seus programas beneficiam de forma direta aproximadamente 2
milhGes de alunos em mais de 1,2 mil municipios nas diversas regifes do Brasil. O IAS oferece as
administracdes publicas, gratuitamente, servigos de gestdo do processo educacional, que incluem diagndstico e
planejamento, formagdo de gestores e educadores, e desenvolvimento de solugbes pedagdgicas e tecnoldgicas
inovadoras. (IAS, 2014, p. 62-64).
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de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB)?, o Plano de Acdes Articuladas
(PAR)?, que se conformou como um instrumento para melhoria da qualidade da educagéo do
Pais (PDE, 2007).

Naquele cenario, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), criado em
1990, sofreu modificacdo, com a cria¢ao da Prova Brasil, cuja “[...] a ideia era combinar os
resultados de desempenho escolar (Prova Brasil) e os resultados de rendimento escolar (fluxo
apurado pelo censo escolar) num tnico indicador de qualidade: o indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (IDEB)”. (PDE, 2007, p. 21).

De acordo com Ferreira (2009, p. 262), para a viabilizagdo do PDE, o Governo Federal
criou PAR, “[...] que teve fun¢do diagnostica, elaborado a partir de Instrumentos de Avaliagao
de Campo, atingindo quatro dimensdes: gestdo educacional, formacdo de professores, pratica
pedagdgica e avaliacédo e infraestrutura fisica e recursos pedagogicos”.

Este Plano tinha como condicdo basica garantir a participacdo dos municipios através
da assinatura do termo de ades&o — “Compromisso Todos pela Educacao” —, estabelecido com
a aprovacdo do Decreto n° 6.094/2007, que dispunha sobre a implantacdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, através da Unido Federal, em regime de colaboracédo
com Municipios, Distrito Federal, Estados e a participacdo das familias, comunidades,
mediante programas e ac¢les de assisténcia técnica e financeira para melhoria da qualidade da
educacdo basica (BRASIL, 2007).

O referido Decreto tinha 28 (vinte e oito) diretrizes no Capitulo I, que em sintese se
tratava do acesso e a permanéncia dos alunos na escola, organizacdo do trabalho pedagogico,
a formacéo e a carreira dos profissionais da educacéo, a gestdo da escola e das redes de ensino
e valorizagdo dos profissionais da educacdo. Em relagcdo ao processo de alfabetizacdo,

determinou no Art. 2, as seguintes diretrizes:

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a atingir;
Il - alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados por exame periddico especifico;

8 O Fundeb atende toda a Educacdo Bésica, da creche ao Ensino Médio. Substituto do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef), que vigorou de 1997 a
2006, o Fundeb estd em vigor desde janeiro de 2007 e se estendera até 2020. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/fundeb Acesso em: 19 mar. 2021.

% E uma estratégia de assisténcia técnica e financeira iniciada pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, instituido pelo Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007, fundamentada no Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que consiste em oferecer aos entes federados um instrumento de
diagndstico e planejamento de politica educacional, concebido para estruturar e gerenciar metas definidas de
forma estratégica, contribuindo para a construgdo de um sistema nacional de ensino. Disponivel em:
https://www.fnde.gov.br/programas/par. Acesso em: 19 mar. 2021.
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Il - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da sua
frequéncia e do seu desempenho em avaliagdes, que devem ser realizadas
periodicamente;
IV - combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela adogéo de
préaticas como aulas de reforco no contra turno, estudos de recuperacao e progressao
parcial; [...]. (BRASIL, 2007, p. 1).

Esse Decreto, além de dispor sobre a nova regulacdo do processo de alfabetizagéo,

juntamente com o PAR, estabeleceu, no Art. 3° que a qualidade da Educacdo Basica sera
medida, objetivamente, “[...] com base no IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo
INEP, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), composto pela Avaliacdo Nacional
da Educacdo Béasica (ANEB) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil)”.
(BRASIL, 2007, p. 1). Com isso 0s municipios assumiram também a responsabilidade de
avancar na qualidade do ensino e o IDEB passou ser o indicador principal de afericdo destes
avancos a partir dos processos de avaliagdo externa (FERREIRA, 2009).

Essa necessidade de padronizacio da avaliacdo mediada pelo IDEB (indice de
Desenvolvimento) resultou na formulacdo de varios processos de avaliacdo, indicando,
segundo Ferreira (2009, p. 262), a “[...] proposta de que nos proéximos quinze anos o Brasil
atingiria nota seis. A educacdo bésica brasileira tem uma média aproximada de quatros pontos
em uma escala que vai de zero a dez”. Nesse sentido, registra-Se a operacionalizagdo da
Provinha Brasil para alfabetizacéo instituida pelo INEP por meio da Portaria Normativa n° 10,

de 24 de abril de 2007, com os seguintes objetivos:

i) avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais do ensino
fundamental;

ii) oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade da alfabetizacéo,
prevenindo assim o diagndstico tardio dos déficits de letramento;

iii) contribuir para a melhoria da qualidade do ensino e para a reducdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educacdo nacional. (BRASIL, 2007, p. 8).

A Provinha Brasil, embora ndo direcionasse a formacgéo de professores, constituiu-se
como um processo de regulacdo orientado pelas politicas internacionais; primeiro, porque
avalia area do conhecimento especifica; segundo, porque o desenvolvimento de atividades e a
reorganizacdo da pratica pedagogica dessas areas de conhecimento, prevista pela Portaria, €
uma forma de gerenciamento pelo MEC dos possiveis resultados ou avancos dos alunos nos
processos de leitura.

Posteriormente, foi aprovado o Parecer CNE/CEB n° 4/2008, o qual trouxe definidas
as seguintes proposicoes:

a) O antigo terceiro periodo da Pré-Escola ndo pode se confundir com o primeiro

ano do Ensino Fundamental, pois esse primeiro ano é agora parte integrante de um
ciclo de trés anos de duracéo, que poderiamos denominar de “ciclo da infancia”.
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b) o sistema de ensino ou a escola, desde que goze desta autonomia, faga a opcéo
pelo sistema seriado, ha necessidade de se considerar esses trés anos iniciais como
um bloco pedagégico ou ciclo sequencial de ensino.

c) entende-se que a alfabetizagdo dar-se-a nos trés anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Para consolidar o percurso normativo da alfabetizacdo, aprovaram-se as novas
Diretrizes para educacao de nove anos, através da Resolugdo de n° 7/2010, na qual apresentou
como articulacdo e continuidade da trajetdria escolar no Art. 29 “[...] a necessidade de
assegurar um percurso continuo de aprendizagens, especialmente do Ensino Fundamental com
a Educacdo Infantil, dos anos iniciais e dos anos finais no interior do Ensino Fundamental”,

assegurado no Art. 30 as seguintes proposigoes:

| — a alfabetizacdo e o letramento;
Il — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta 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.

§ 1° Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia,
fizerem opgdo pelo o regime seriado, sera necessario considerar os trés anos iniciais
do Ensino Fundamental como um bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo
passivel de interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos as oportunidades de
sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens basicas, imprescindiveis para o
prosseguimento dos estudos. (BRASIL, 2010, p. 8).

O conjunto normativo apresentado no Documento reproduziu elementos da politica
anterior, regulamentando a alfabetizacdo na perspectiva do letramento e incluiu o processo de
automac&o nos trés anos iniciais, ou seja, nas trés primeiras series, ou bloco de alfabetizacéo,
os alunos ndo teriam sua sequéncia interrompida por meio da reprovacdo, e essa logica
traduzia, na pratica, a necessidade de reverter os danos causados nas séries iniciais, que,
segundo este entendimento, era causadora do fracasso escolar nos anos iniciais em virtude do
processo de reprovacdo, que incluiram, posteriormente, o processo de avaliagdo do ciclo de
alfabetizacéo.

No quadro dessas renovacdes, o processo de alfabetizacdo e letramento ja tinha sido
aplicado no Programa de Pro-Letramento, e que embora tenha sido criticado por diferentes
autores, como Ferreiro (2002) e Ferreiro e Teberosky (1989), por introduzir, segundo estudo
de Gontijo (2014, p. 77), “[...] o imperialismo linguistico no campo da alfabetiza¢do”; no
entanto, explica a autora, que no Brasil foi esclarecido através dos argumentos de que “[...] a
escola deixou de ensinar ler e escrever, por isso seria necessario distinguir os processos de
aquisicdo das habilidades de ler e escrever dos aspectos ligados a funcdo da leitura e da

escrita”. (GONTIJO, 2014, p. 77).
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Verifica-se que no ano de 2010 estava encerrada a gestdo do Governo Lula e iniciava a
gestdo do Governo Dilma (2011-ago. 2016), e no ano de 2012, encerrava-se a Década da
Alfabetizacdo das Nacgbes Unidas iniciada em 2003. Nota-se que todo o movimento feito
dentro do conjunto de leis e diretrizes apresentadas na gestdo dos Governos Lula tencionou
para regulacao das politicas educativas e a implementacdo de mais um programa de formacao
denominado de PNAIC (2012-2017), compreendido nesta tese como 0 processo de
reprogramacao da formacdo continuada de professores alfabetizadores, que sera tratado no
Capitulo 4.

Encerrada a era Dilma, por meio de um golpe parlamentar (SAVIANI, 2016), verifica-
se 0 dilema ja anunciado por Saviani (2005) das politicas descontinuas para o processo de
alfabetizacdo. No atual contexto politico (2019-2021), elas ganharam uma nova configuracédo
em um cendrio de extrema negacdo da ciéncia e a processos simplificados, comecando a
justificativa, pelos resultados negativos da alfabetizagdo demostrada pelo instrumento criado
pelo INEP para esse fim, a chamada Prova ANA, ja extinta, a critica sobre as teorizacdes da
alfabetizacéo e letramento.

O Governo Bolsonaro, junto com sua equipe, lancou uma nova proposicdo de
alfabetizacdo para o pais, através do Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019, que institui a
nova Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), que traz como um dos objetivos no Art. 4
“elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem no &mbito da alfabetizacdo, da literéria e da
numeracia, sobretudo nos primeiros anos do ensino fundamental, por meio de abordagens
cientificamente fundamentadas”. Indica como abordagem conceitual de alfabetizagdo, no Art.

2, através de 11 incisos, nos quais se destacam:

[...] V - instrucdo fbnica sistemética - ensino explicito e organizado das relagdes
entre os grafemas da linguagem escrita e os fonemas da linguagem falada;

VI - fluéncia em leitura oral - capacidade de ler com precisdo, velocidade e prosodia;
VII — literdcia - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas com
a leitura e a escrita e sua préatica produtiva;

VIII - literdcia familiar - conjunto de praticas e experiéncias relacionadas com a
linguagem, a leitura e a escrita, as quais a crianga vivencia com seus pais ou
cuidadores;

IX literdcia emergente - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a leitura e a escrita, desenvolvidos antes da alfabetizacéo; [...].

O documento reforca os mecanismos da triade formacdo continuada de professores
alfabetizadores — lingua portuguesa e matematica — monitoramento pela avaliacdo externa.
Ainda ndo se tem uma nocdo de sua implementacdo, embora j& tenha ocorrido uma 12

Conferéncia Nacional de Alfabetizacdo Baseada em Evidéncias (Conabe), que teve como
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tema a “A Politica Nacional de Alfabetizacdo e o Estado da Arte das Pesquisas sobre
Alfabetizacdo, Literacia e Numeracia™*® (MEC, 2009, [s.p.]).

No evento, foram apresentadas propostas de alfabetizacdo em escolas e nas familias
brasileiras que irdo subsidiar o Relatério Nacional de Alfabetizacdo Baseada em Evidéncias.
A nova formagdo de professores alfabetizadores iniciou em fevereiro de 2021, pela
Plataforma AVAMEC, com carga horéaria de 180 horas, organizada por professores da
Universidade do Minho, Braga, Portugal. Trata-se de um curso a distancia, através de um
material autoinstrucional, que ndo conta com a presenga de um tutor para o acompanhamento,
ou qualquer tipo de orientacdo dos estudos e das atividades, nem para tirar as davidas por
meio de sala de bate-papo (chat) ou de foruns de discussdo. A realizagdo de todo o processo

se baseia na pratica de estudo isolado do professor-alfabetizador-participante.

% Com 33 horas de debates, 0 MEC encerra a conferéncia sobre alfabetizacdo. O Encontro, em Brasilia (DF),
reuniu 200 participantes em quatro dias. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/53011
Acesso em: 12 dez. 2020.
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4. A REPROGRAMACAO REGULADA DA ALFABETIZACAO ATRAVES DO
PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC) E A
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

“Ao longo da década de 1980, as pedagogias contra-hegeménica ensaiaram

vir em socorro do professor, transformando a ténue chama da esperanca em farol a
apontar o caminho de uma educacdo efetivamente critica e transformadora. Mas esses
ensaios ndo tiveram forca suficiente para se impor a estrutura de dominacéo que
caracteriza a sociedade brasileira. E sobreveio na década de 1990, o império do
mercado com as reformas de ensino neoconservadoras.

Nessa nova conjuntura, como se situa o professor? O quarto ato de seu drama
reveste-se de algumas peculiaridades. Continua-se pedindo que ele seja eficiente e
produtivo, mas agora ele ndo necessita seguir um planejamento rigido; ndo precisa
pautar sua agéo por objetivos predefinidos, seguindo regras preestabelecidas. “Como
ocorre com os trabalhadores de modo geral, também os professores sdo instados a se
aperfeicoares continuamente num eterno processo de aprender a aprender.”

(Saviani, 2013, p. 448).

A visdo neopragmatica articulada pelas politicas de formacdo continuada de
professores alfabetizadores demanda um ideario de que néo se trata de transformar a realidade
educacional, mas agir de modo eficaz para viver em um dado contexto social (SAVIANI,
2013); e a ldgica acenada indica para a formacdo de um professor ativo, reflexivo, com
autonomia para aprender a aprender as respectivas praticas de ensino.

Um dos grandes instrutores desta veiculacdo de ideias s@o os documentos produzidos
pelos organismos internacionais — UNESCO (Organizacdo das Nacgbes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), Banco Mundial (BM) e OCDE (Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico) —, que vém refletindo nas politicas destinadas
para a Educacdo Basica adotada pelos governos brasileiros, instituicdes nacionais e regionais
a partir de 1990, contribuindo para a reformulacdo da formacdo inicial e continuada de
professores, bem como o redirecionamento das praticas de alfabetizacdo das séries iniciais, ou
dos Ciclos de Alfabetizacéo.

Segundo o estudo de Oliveira (2013, p. 64): “A formagdo continuada ¢ apresentada
como sinénimo de desenvolvimento profissional ao longo da vida, Unico fator capaz de
justificar e pér em movimento os outros componentes que conduzem a profissionalizacdo.”
Nesse sentido, os professores estariam sendo aperfeicoados através de cursos basicos, e custo
reduzido, para avancar na qualificacdo e no exercicio docente, lancando méo da reflexdo
sobre sua prépria pratica (SAVIANI, 2013).

Nesse sentido, este capitulo foi estruturado em duas sec¢es: a primeira apresenta
elementos tedricos, ndo de forma conclusiva, com o objetivo de fornecer elementos que

explicam o porqué de se assumir a prerrogativa de que houve, sim, uma reprogramacao
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regulada da alfabetizacdo através do PNAIC, que definiu novos rumos para o processo de
formacdo continuada de professores; em seguida, sera descrita e analisada a trajetéria de
implantacdo do PNAIC e sua Portaria de n° 867, de 04 de julho de 2012. Na segunda secéo,
dar-se-a prosseguimento as analises dos Cadernos de Formacao, lancados em 2012, de Lingua
Portuguesa, a fim de dialogar com as categorias que foram sendo definidas ao longo da

construcdo desta tese.

4.1 AREPROGRAMACAO REGULADA DA ALFABETIZACAO E DA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES ATRAVES DO PNAIC

Defende-se, nesta pesquisa, que houve uma reprogramacao regulada da alfabetizagao
através do PNAIC, estruturada através da triade formacdo continuada de professores
alfabetizadores, conhecimentos especificos de Lingua Portuguesa, Matemaética e avaliacdo
externa. Para sustentar essa questdo, considera-se, a partir da assertiva de Alfredo Bosi (1992,
p. 11), que “Comegar pelas palavras talvez ndo seja coisa va. As relagdes entre fendmenos
deixam marcas no corpo da linguagem” que precisam ser compreendidas em sua totalidade,
porque a linguagem discursiva, no ambito das politicas educacionais, atua como um elemento
de poder, e pode se tornar um agente deslocador da realidade, produzindo um contetdo
ideoldgico que pode negar e excluir o real sentido das politicas educacionais.®

Desse modo, para sustentar a tese de que o PNAIC foi reprogramado para regular o
trabalho docente, recorreu-se incialmente ao dicionario de Lingua Portuguesa, e verificou-se
que a palavra reprogramacéao significa “ato ou efeito de reprogramar, de tornar a programar
alguma coisa”. Regulacdo significa “o ato de regular, de estabelecer normas: regulagdo do
valor do salario. Acdo de ajustar, de afinar; afinagdo, ajustamento”.

Com efeito, considera-se que houve a “reprogramagao” do PNAIC, porque o governo
tornou a programar uma formacdo de professores a partir de acGes estratégicas conduzidas
desde a implantacdo do PNC em Acao (1999), e outros programas de formacéo ja encerrados,
utilizando-se de concepgdes pedagogicas que foram reconfiguradas (Psicogénese da
Linguagem Escrita a letramento e alfabetiza¢do), bem como redirecionou um conjunto de leis,
decretos e pareceres, j& mencionados acima, que deram sustentacdo politica para a triade:
formacédo continuada de professores alfabetizadores, conhecimentos especificos de Lingua

Portuguesa, Matematica e avaliacdo externa.

' parte deste capitulo foi publicada como artigo denominado “A regulagio da formagdo continuada de
professores alfabetizadores no Brasil” (SILVA, 2021, p.10).
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Em rela¢do ao uso do termo “regulagdo”, este provém da analise de que 0S possiveis
avan¢os no processo de formacdo continuada de professores alfabetizadores, mesmo que
tivessem uma intencéo sistematizada de revisao das praticas pedagdgicas, resultaram em uma
forma de adequar as séries iniciais (Ciclo de Alfabetizacdo) dentro do processo avaliativo,
regulado, sobretudo, por meio de conteudos especificos das disciplinas de Lingua Portuguesa
e Matematica, articulados ao trabalho docente.

Com base na literatura ja produzida, € possivel encontrar sustentacdo para essa
afirmacdo em diferentes estudos ja realizados, a exemplo de Maroy** (2008, p. 1), que
explica:

Os modos de regulacdo institucional de um sistema educacional podem ser
considerados como todos 0s mecanismos de orienta¢do, coordenagdo, controle das

acOes de estabelecimentos, profissionais ou familias do sistema educacional, modos
de regulacdo implementados pelas autoridades educacionais.

Em conformidade com Maroy (2008, p. 6), o processo de “regulagdo institucional” ¢
proveniente de concepgdes tedricas que dominam o cenario econémico — seja internacional ou
nacional; e no geral esta regido pelo neoliberalismo econémico (sistema vigente), no qual
preconizou a necessidade de substitui¢do “do modelo burocrata” de Estado pelo debate de
“modelos mais amplos de governanca que abrangem essas varias dimensdes, como o modelo
‘quase-mercado’ ou ‘Estado-avaliador’”. (MAROY, 2008, p. 22).

No modelo de “quase-mercado” (MAROY, 2008), o Estado ndo ¢ uma entidade
andnima, e permanece desempenhando seu papel de fomentador das acGes em uma
perspectiva descentralizada, sustentada pela l6gica da livre escolha. No modelo de Estado-

avaliador, explica Maroy (2008, p. 26):

O governo central negocia com entidades locais (como escolas) “a serem
alcangadas”, delegando-se a fazé-lo aumentando as responsabilidades e recursos,
que fazem parte das missGes gerais promovidas pelos 6rgdos de tutela publica,
levando em conta o pablico ou o contexto local da escola. Além disso, um sistema
de avaliacdo externa do desempenho das instituicdes e um sistema de incentivos
simbdlicos ou materiais, ou mesmo san¢des, sdo colocados em prética para
promover a melhoria de desempenho e o cumprimento do “contrato” entre o Estado
e as instituicdes (ou entidades de nivel superior). O objetivo é alcancar um processo
de aprendizagem organizacional e profissional que leve a uma melhoria na qualidade
educacional nas instituicdes locais. O modelo implica, portanto, a autonomia da

% 0O regime “profissional burocratico”, para regular os sistemas educacionais, havia acompanhado, com
importantes variagdes nacionais, o desenvolvimento de sistemas nacionais de “massa” nas décadas de 1960 e
1970. A partir dos resultados da pesquisa europeia Reguleduc, mostramos que esse modelo regulatério agora é
trabalhado por politicas educacionais que buscam substituir ou sobrepor novos arranjos institucionais pos-
burocraticos, com base no modelo de quase-mercado ou no modelo do Estado-avaliador (MARQY, 2008, p.
1). Disponivel em: https://www.erudit.org/fr/revues/socsoc/2008-v40-n1-socsoc2509/019471ar/.
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gestdo econdmica e pedagdgica das escolas e 0 aprimoramento de sua capacidade de
responder a solicitacfes, feitas tanto pelas autoridades educacionais de controle
guanto pelos usuarios.

Com base na autora, pressupde-se que nenhuma instituicdo escapou dessa integracdo
capitalista, inclusive a escola, que, concomitante, sofreu um processo de regulacédo a partir da
insercdo dos discursos de modernizagao de uma Agenda Global preconizada pelos organismos
internacionais (UNESCO, OCDE, BM) (MAROY, 2008; OLIVEIRA, 2013; LAVAL 2019).

Desta forma, a educacdo passa a ser direcionada pelos principios da gestdo publica no
ambito do Estado regulador, guiado por principios da gestdo gerencialista, conhecido por
definir as grandes perspectivas de avaliar por um sistema rigoroso de controle de estatistica,
“[...] apelando, ainda, para a redugdo da cultura ensinada apenas as competéncias necessarias
a empregabilidade [...]”. (LAVAL, 2019, p. 12).

A reordenacdo da Agenda Global impde também a necessidade de uma nova logica de

regulacdo no campo da Educacéo, ancorada, segundo o estudo de Maroy (2008, p. 22),

Por modelos e debates proprios de cada tema ou de cada pais (autonomia de gestdo
das escolas, questdo da “livre escolha”, promogdo de um curriculo mais ou menos
integrado ou diversificado, centralizacdo ou descentralizacdo do sistema, etc.). No
entanto, também podemos referi-los a modelos de governanca mais amplos que
permeiam essas varias dimensdes, como o modelo de “quase-mercado” ou o do
“estado avaliador”, os quais compartilham certas caracteristicas que os opdem ao
regime burocrético.

As responsabilidades com a Educacédo sobre a égide do Estado regulador gerencialista
passa a ser descentralizada das responsabilidades, por meio de mecanismos normatizador e,
em sua maioria, sinalizam para uma articulacdo da educacdo mercadologica. No caso
brasileiro, essa logica pode ser identificada, majoritariamente, por meio dos instrumentos de
avaliacOes externas em curso desde os anos de 1990 por um complexo sistema de avaliacéo
basica, transferéncia de recursos para escolas, através de instrumentos, tais como Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE), Plano de A¢Ges Articuladas (PAR), vinculando, de forma
progressiva, a cada governo, avaliacdo externa, formacdo de professores, financiamento da
educacéo e conhecimentos reduzidos.

A regulacéo, que se configura no Brasil como instrumento estratégico das politicas de
formacéo de professores e da educacdo, ndo foi inventada no cenério brasileiro, mas fruto das
mediacbes produzidas pelas orientacBes dos organismos internacionais, por meio de
Conferéncias, Oficinas Regionais e do Projeto Regional de Educagdo para a América Latina e
Caribe (PRELAC), com focos estratégicos para a formacgdo de professores a partir de varias
recomendac0es, das quais se destacam:
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1. Desenho de politicas publicas que considerem a mudanca do papel docente de
forma integral, o que implica integrar as competéncias cognitivas e emocionais dos
professores; estimular a complementaridade da formago inicial com a formagdo em
servigco, com foco na producéo de conhecimento a partir de uma reflexdo critica
sobre as praticas educativas; [...]

2. A formagéo de professores deve incorporar como eixo fundamental e transversal a
investigagdo e reflexdo sobre a sua pratica e sobre os fatores que facilitam a
aprendizagem e a participacéo dos alunos, etc.

3. Construcdo de um amplo conjunto de indicadores que sirvam para a tomada de
decisbes de politica educacional com base nas necessidades reais e com visdo de
longo prazo, e para a responsabilizacdo dos diferentes responsaveis pela educacéo.

Essas informagdes também devem ser utilizadas para a tomada de decisbes nas
escolas, portanto, devem estar disponiveis para as equipes de gestdo e professores;
[..]%. (PRELAC, 2002, p. 16-17-23, tradugao nossa).

O documento do PRELAC (2002) deixa evidente que para o desenvolvimento de uma
educacdo de qualidade é necessario reduzir custos, utilizando-se de instrumentos que possam
controlar a redistribuicdo dos recursos, promovendo, sobretudo, “[...] uma cultura de
avaliacdo e compromisso com resultados, conduzindo debates sociais sobre significado e
resultados da educacdo e na orientacdo dos sistemas de avaliagdo da qualidade da educagdo”.
(PRELAC, 2002, p. 24).

Verifica-se que ap6s a Reforma do Estado, em especifico com o Plano Diretor da
reforma do aparelho do Estado em 1995, as palavras de ordem eram eficiéncia e eficacia na
distribuicdo dos servicos publicos e a conducdo da reforma educacional, seguindo as
orientagOes previstas no documento do PRELAC (2002, p. 35), de que era necessario “a
melhoria na alocagdo da despesa publica, na redistribuicdo interna do sistema e na utilizacéo
dos recursos, visto que o simples aumento do investimento ndo garante a melhoria da
qualidade e equidade da educagao”.

Para tanto, o referido documento orientava que seria necessario estabelecer
“estratégias criativas destinadas a diversificar a formacdo de recursos para a educagéo,

cumprindo funcdes sociais sobre o papel que a participacdo e o investimento do setor privado

¥ “Disefio de politicas publicas que consideren cambiar de manera integral el rol docente, lo que implica
integrar las competéncias cognitivas y emocionales de los docentes; estimular la complementaridade de la
formacion incial com la formacion en servicio, centrandose em la produccion de conocimientos a partir de
uma reflexion critica sobre las préaticas educativas; [...]
La gormacion de los docentes h& de incoporar como um eje fundamental y transversal la investigacion y
reflexion sobre su practica y a los factores que facilitan el aprendizaje y participacion de los alunos etc.
Construccion de un conjunto amplio de indicadores que sirvan para tomar decisiones de politicas educativas
baseadas en necessidades reales y con vision de largo prazo, y para la rendicion de cuentas de los distintos
responsabbles de la educacion. esta informacion tambiém ha de servir para toma de desicisiones en las
escuelas, por lo que ha de estar disponible para los equipos diretivos y docentes;[...].”
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devem nela desempenhar”. (PRELAC, 2002, p. 25). Destaca-se dois momentos resultantes
dessas orientagcdes no Brasil; o primeiro € a participacdo e o investimento do setor privado na
educacdo, que tem se dado pelas parcerias publico-privado®, sustentadas pela conexdo entre
terceirizacao e gestdo das politicas educacionais.

O segundo momento vem sendo reproduzido através dos processos regulatorios da
avaliacdo externa, pratica padronizada de curriculos nacionais, certificagdo de professores e
politica de formacéo continuada pautada na reflexdo sobre a sua pratica e sobre os fatores que
facilitam a aprendizagem e a participacdo dos alunos, como foi orientado pela PRELAC
(2000).

Com efeito, o Estado brasileiro, ap6s a reforma, ganhara, entdo, entre outros aspectos,
o0 status de regulador, ou como ja tinha sido previsto por Marx e Engels (2015, p. 65), “O
Executivo do Estado moderno ndo é mais do que um comité para administrar os negocios
coletivos de toda a classe burguesa”, construindo historicamente uma imagem revestida de
carater social, de envolvimento com os diferentes atores social,

No contexto da Nova Gestdo Publica, pode-se dizer que a reforma da politica
educacional foi mascarada pelo discurso “inovador”, elegendo como centro para a qualidade
da educacdo a formacdo do professor, com slogan béasico dos discursos das “Necessidades
bésicas de aprendizagem” (ler, escrever ¢ contar), previstos no documento da Conferéncia
Mundial Todos pela Educacéo, no qual, aliado a eficiéncia e a eficacia neoliberal, tornou-se o

guia para conduzir os processos formativos no Brasil, como explica Oliveira (2019, p. 278),

Com a introducdo da Nova Gestdo Publica com os processos descentralizacdo
administrativa, pedagogica e financeira da escola nas escolas, a avaliagcdo externa
passou a constituir-se em elemento central da gestdo, passando a fornecer os
indicadores utilizados nos estabelecimentos de metas e influenciando o
financiamento, em alguns casos, a definir a remuneracdo dos docentes.

Em sintese, com a Nova Gestdo Publica, os limites impostos pelo Estado por
processos regulatorios neoliberais levaram em consideragdo uma “abordagem normativo-
prescritiva” (OLIVEIRA, 2019), envolvendo os sujeitos da escola como o0s principais
responsaveis pela obtencdo das metas estabelecidas pelo IDEB (indice de Desenvolvimento
da Educacdo Baésica), Pisa (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudante), Prova Brasil
e Prova ANA. De acordo com o estudo de Maués (2016, p. 445):

* Fundagdo Lemann, a Fundacdo Ital Social, o Instituto Unibanco e o Instituto Peninsula, entre outros, em
promover iniciativas na educacdo e na formacdo de professores em ambito nacional e global e como os
programas educacionais desses grupos tém se apresentado, incluindo o foco na gestdo da escola e na formacéo
de professores. (CAETANO 2018, p. 125).
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Na medida em que o Estado assumiu o papel de avaliador, em funcdo das
caracteristicas gerencialistas que adquiriu na reforma sofrida, o governo central
passou a ter a fungdo de exercer um forte controle nas escolas, por meio de um
sistema de avaliacdo que busca “amarrar” os conteudos ensinados, estabelecendo
metas que, caso sejam atingidas, permitirdo, na concepcdo dos reformadores, o
alcance de melhor qualidade do ensino.

Mesmo nos municipios onde essas avaliagbes ndo se encontram vinculadas a
remuneracdo dos professores, como no municipio de Breves/Marajé, ainda assim podem
influenciar sobre as formas de organizacGes do trabalho escolar (OLIVEIRA, 2019), no
processo de ensino-aprendizagem, aliado aos curriculos Unicos e conteudos especificos. Para
Maués (2016, p. 455),

Essa limitacdo em termos de matérias e de conteldos a serem trabalhados nas
escolas tem restringido os professores a tarefas repetitivas que se concentram nos
simulados dos exames e no trabalho com os temas que vém sendo demandados
nessas avaliagdes. O trabalho pedagdgico fica restrito, grosso modo, a preparagao
para os testes. [...] A questdo da formagdo continuada dos professores também acaba
ficando restrita aos exames, pois a maioria das secretarias de educacdo implementa
cursos obrigatdrios que vdo “preparar” os professores a “prepararem” os estudantes
para fazer as provas.

Ressalta-se que todas as instituicGes de ensino publico, desde a Educagdo Bésica ao
Ensino Superior, passaram a se habituar a avaliagdo em larga escala e a métodos hegeménicos
de afericdo e classificacdo. Portanto, ao considerar que o PNAIC € uma reprogramacéo
regulada da alfabetizacdo e formacdo continuada de professores, esta se considerando,
primeiro, 0 processo historico das orientacfes internacionais que estdo constituidas como um
campo cientifico das bases neoliberais, exercendo grande influéncia na producéo intelectual
por meio dos seus documentos orientadores.

Outro ponto a considerar é a construcdo da legislacdo, decretos, pareceres, programas
de formacéo de professores alfabetizadores em ambito nivel nacional, sobretudo a articulagdo
da formacédo pelo MEC aos instrumentos avaliativos, primeiro, Provinha Brasil, e segundo,
Prova ANA, articulados aos conhecimentos especificos de Lingua Portuguesa e Matematica
até o ano de 2016 quando foi encerrando. Na atualidade, de forma mais perversa, “esta
prevista a aplicacdo das avaliagcBes externas para turmas de creche, pré-escola, 2° ano, das
séries iniciais no segundo ano. Essa mudanca acontece por causa da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que estabelece a avaliacdo do Ciclo de Alfabetizacdo no 2° ano, e ndo

mais no 3° %°,

% O Saeb substitui Prova Brasil e Avaliacdo Nacional de Alfabetizac&o: Mudancas do Saeb valeréo para 2019 e
contemplardo todas as etapas de ensino. Saiba 0 que muda nesse processo; Reportagem de Lais Semis — 2018,
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Nesse contexto, tém sido questionaveis os debates acerca do processo de alfabetizacéo
das séries iniciais®, pois a cada situacdo histérica foram sendo reguladas por perspectivas
ideoldgicas oficiais do governo brasileiro para sair do déficit histérico da alfabetizacdo nas
séries iniciais, sem, contudo, modificar, de fato e de direito, 0 processo de investimentos
financeiros que considerem as assimetrias regionais, a estruturacdo das escolas, 0s recursos
pedagogicos, a valorizagdo dos profissionais da educacdo e concepgdo tedrica, de cunho
filoséfico, politico e cultural.

No atual contexto, o modelo de regulacdo da educacao é semelhante aos adotados em
paises anglo-saxonicos, no qual, segundo Maroy (2008, p. 22), “[...] os objetivos e programas
do sistema educacional sdo definidos centralmente e as unidades de ensino tém autonomia
significativa na gestdo educacional e/ou financeira”; contudo, essa “autonomia” ¢é regulada
por um processo de negociacdo do Estado com as escolas acerca dos objetivos a serem
alcancados, e estas passam a assumir responsabilidades com o sistema de avaliacdo externa,
“[...] podendo inclusive receber algum tipo de sancdo caso ndo se cumpra a negociagao”.
(MAROQY, 2008, p. 23).

A literatura ja produzida mostra que os estados brasileiros, aos poucos, foram
adotando em suas estratégias politicas os programas de formacéo articulada a regulacdo das
avaliacOes externas, seja em parceria com instituicbes publicas ou privadas. Em relacdo aos
programas de amplitude nacional focado na formagdo continuada de professores

alfabetizadores implantados pelo MEC, os programas foram inicialmente:

1. Os Parametros em Acdo (1999/2001), “com seis conjuntos de modulos, e dedicaram
um mddulo com 32 horas para alfabetizagdo, envolveu 2.889 municipios com a
participacdo de 454.609 professores”. (BRASIL, 2002, p. 17).

2. O PROFA (2000 a 2001), considerado como um prosseguimento dos PCN em Acao,
que estavam destinados “ao professor alfabetizador atuante na Educacdo Infantil, no
Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos, e envolveu 1.118 municipios
e 75.436 professores”. (BRASIL, 2002, p. 24-25).

Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/11907/avaliacao-nacional-de-alfabetizacao-e-prova-brasil-
sofrem-alteracoes-em-2019 Acesso em: 20 de jan. 2021.

% Historicamente, foi pensada pelos ide6logos da elite burguesa ligada & administracdo do Pais, como se fosse
um “passe de magica” de sair do pantano, tal como descrito nas “viagens Maravilhosas por Mar ¢ Terra:
Campanhas e Aventuras Comicas do Bardo de Miinchhausen”, no qual este, ao passear a cavalo afundou num
pantano, e sem alguém que o pudesse socorrer, 0 Bardo ndo teve divida: puxou a si mesmo pelos cabelos, até
que conseguiu sair com cavalo e tudo do atoleiro (GUEDES, 2012, [s.p.]).



https://novaescola.org.br/conteudo/11907/avaliacao-nacional-de-alfabetizacao-e-prova-brasil-sofrem-alteracoes-em-2019
https://novaescola.org.br/conteudo/11907/avaliacao-nacional-de-alfabetizacao-e-prova-brasil-sofrem-alteracoes-em-2019
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3. O Pro-Letramento (2005 a 2012), criado e desenvolvido em parceria com 0s sistemas
de ensino e com as Universidades da Rede de Formacdo Continuada, constituindo-se
como um programa de formacdo continuada de professores alfabetizadores
centralizado em alfabetizacdo e matematica, no qual, segundo dados da Coordenacao-
Geral de Formacdo de Professores, 169.754 professores ingressaram nos cursos do
Pré-Letramento (BRASIL, 2018)%.

4. O PNAIC (2012-2017), considerado dentro da literatura ja produzida o maior
programa de formacdo de professores ja desenvolvido no MEC, articulado com a
Prova ANA (2013); considerado tambem um instrumento avaliativo criado para
avaliar especificamente os alunos no final do 3° do Ensino Fundamental, dos
conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matematica.

5. O PNA (2019), que ainda nao se ampliou devido ao contexto pandémico da COVID-
19, mas que ja esta em curso com a logica da afericdo dos resultados no segundo ano
do Ciclo de Alfabetizacdo, inclusive aprovado pela BNCC, bem como a abertura de
inscricBes para o curso de alfabetizacdo voltado para melhorar a pré-escola ao 2° ano

do Ensino Fundamental.

Essa breve compreensdo histérica de desenvolvimento das agdes estratégicas da
formagdo continuada de professores alfabetizadores parece evidente concordar com

Guadagnim (2015, p. 61), ao destacar em seu estudo que:

O PNAIC, na continuidade das reformas implementadas na década de 1990, no
cendrio da NGP que ressignifica as ideias de autonomia, participacdo e
descentralizagdo, coloca-se como um programa que é imposto para as escolas,
alterando fortemente sua organizagdo”.

Contrapondo-se a esse pensamento, destaca-se uma entrevista realizada pelos autores
Nornberg, Miranda e Braga (2018) com o professor Moraes (2018, p. 301), quando este
afirmou que o PNAIC ndo se inclui nas analises de imposi¢cdo que tém sido apontado nos
estudos dos autores, argumentando que este tipo de programa de alfabetizacdo vem sendo
conduzido por programas da inciativa privada. O autor, citando como exemplo o programa
Alfa e o Beto, destaca que “[...] o programa representa a destruicdo de politicas publicas
democréticas no campo da educacdo, em nosso pais. Eles sdo vendidos as redes publicas de

ensino como ‘vacinas’ miraculosas para os problemas de nossa escola publica”.

8 Abertas 1148 mil vagas em cursos de formacdo continuada.  Disponivel  em:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32190.



http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32190
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Na entrevista, Moraes (2018, p. 303) prossegue analisando que o PNAIC ndo esta

inserido nessa logica, porque:

O envolvimento dessas universidades, no PNAIC e na formagdo continuada de
nossos educadores que atuam na alfabetizacdo, me parece uma conquista de que nao
podemos abrir médo. Da era FHC, fica evidente o quanto a quase totalidade das
universidades publicas era alijada do processo, 0 que € inaceitavel. Somos nos,
docentes-pesquisadores das instituicdes publicas de ensino superior que formamos
os futuros professores e que produzimos pesquisas independentes e bem cuidadas,
gue ndo existem na maioria das faculdades privadas.

Embora haja conformidade da legitimidade das universidades envolvidas no PNAIC e
na formagdo continuada de professores alfabetizadores, ¢ preciso considerar que os
referenciais tedricos de composicao dos documentos que orientam a formagdo continuada de
professores alfabetizadores estdo norteados pela logica dos documentos multilaterais
reproduzidos através dos documentos de formagdo, pautadas “[...] pela construcao de
competéncias profissionais com vista na resolu¢do de situagao-problema”. (MAZZEU, 2011,
p. 158).

Reconhecer o envolvimento das Universidades e a sua luta no processo de formacéo
continuada de professores alfabetizadores ndo significa negar o alinhamento da formacéo do
PNAIC a pedagogia das competéncias, a reflexdo da prépria préatica e as avaliacGes externas.
Portanto, também € preciso reafirmar que ndo é uma bandeira de luta das universidades
publicas, ou que exista um consenso entre 0s seus pesquisadores, a ideia de que o professor
alfabetizador seja responsabilizado sobre o fracasso escolar dos estudantes nos resultados das
avaliacOes externas.

Essa responsabilizacdo aos professores tem sido constante, assim analisa Esquinsani

(2016, p. 14):

Com o PNAIC os municipios e as escolas passam a ser o centro da prestacdo de
contas. O professor alfabetizador tem nome, sobrenome e CPF cadastrado junto ao
MEC. Ele ndo pode “ocultar-se” na multiddo e tampouco dividir com outros a
responsabilidade sobre os resultados alcangados por seus alunos. Trata-se do
accountability aplicado a uma politica educacional.

Reconhece-se, portanto, que a formacao continuada de professores deve ser feita, sim,
pelas universidades, e seu envolvimento é fundamental para o aprofundamento de concepgdes
pedagdgicas que possibilitam acessar o conhecimento filoséfico, cientifico, politico, histérico
e artistico. Entretanto, ndo pode ser uma formacdo agregada a cobranca de resultados, que
dard margem a questionamentos, pois este tipo de acdo formativa sofre regulagdo dos

principios politicos e filosoficos da politica neoliberal e seus aliados.
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Destaca-se que esse grande pacto comecou a ser delineado a partir do Programa PCN
em Acdo, em 1997, que estabeleceu as bases iniciais daquilo que se tornaria, no cenario
educacional brasileiro, uma das politicas publicas de formacdo destinadas para professores
que trabalham nas séries iniciais com alfabetizacdo, que até entdo ndo havia a categoria
professores alfabetizadores.

Na literatura ja produzida mais recente, verifica-se, segundo o estudo de Alferes e
Mainard (2018, p. 420), que:

A concepcdo de idade certa, que integra o discurso original do PNAIC, foi proposta
pelo TPE, estd no Programa Alfabetizagdo na Idade Certa (PAIC), criado pelo
Governo do Estado do Ceard, em 2007. A colocacdo do PAIC em ac¢do, primeiro no
municipio de Sobral/CE e, depois, no Estado do Ceard (ambos na gestdo do Prefeito
e depois Governador Cid Gomes), confirma que ideias criadas no campo de
producgdo do discurso oficial (nivel macro) ndo sdo simplesmente reproduzidas ou
encenadas no contexto da pratica, mas interpretadas e traduzidas para o contexto

meso e micro, em um processo continuo de recontextualizac&o.

Para Constant (2015, p. 15), o PNAIC nacional foi projetado a partir das experiéncias
ja consolidadas, como o Programa Pré-Letramento, “[...] [que] o MEC considerou o programa
bem-sucedido e, ao analisar, apos sua implantacdo, as informacOes sobre as avaliacGes dos
alunos a (INEP), constatou que os novos indices indicavam melhoria nos resultados dos
estudantes”. Sustenta Constant (2015) que esse fato foi uma referéncia importante para a

implementacdo do PNAIC. Outra questdo explicada por Constant (2015, p. 12):

E que a proposta de implantacdo de programas de formacdo continuada de
professores alfabetizadores nos moldes do que observamos no PNAIC vem se
delineando desde 2008, em um contexto de renovacao curricular, em especial pela
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos. Esse processo foi acompanhado
da necessidade de institucionalizacdo do Ciclo de Alfabetizacdo e atualmente est4 na
meta cinco do Plano Nacional de Educacdo (PNE), que prevé que todas as criangas
do Brasil estejam plenamente alfabetizadas até o final do terceiro ano do ensino

fundamental.

Ndo é objetivo desta tese provar que o PNAIC originou-se do PAIC, mas a
constituicdo do PNAIC ndo aconteceu fora dos debates ja consagrados; obviamente, foi
perpassada a ideia para o conjunto da sociedade de que esse movimento traria transformacéo e
mudancas significativas, pois ao ser reprogramado a partir de outras experiéncias, ja
financiado pelo governo, sinalizavam como expectativas o aumento do IDEB das escolas dos
municipios, a partir da formacdo continuada de professores; e o cumprimento dos acordos
internacionais, dentro da agenda brasileira, pelo grande Pacto pela Educacgdo brasileira, que

envolveu o movimento de empresarios denominado “Todos pela Educagdo”, aprovagdo de
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leis, decretos, constituidos durante os governos Lula e Dilma, envolvendo, sobretudo, as
universidades publicas brasileiras atraves da afirmacdo de parcerias.

A pratica de parceria entre universidade e orgao oficial na formacao inicial e
continuada de professores “[...] ndo € uma modalidade brasileira; na Franca, em Quebec, no
Canada, sdo observadas algumas especificidades que se reportam a propria histéria a
formagao de professores”. (FOERST, 2005, p. 88). O conjunto de parcerias implantadas para
adequar o processo de formacdo continuada de professores pelas universidades, ndo somente
na Franca, e em Quebec, mas também no Brasil, emergiu através da epistemologia da prética,
influenciada em autores como Tardif (2001) e Schdn (1992; 2000), transformando a formagao
de professores em uma tendéncia mais pragmatica.

Segundo seus defensores, os professores possuem conhecimentos acumulados e nédo
sabem como dispor deles, pois ndo estdo articulados com a pratica; contraditoriamente, a
universidade que acaba sendo acusada de ndo promover a formacdo inicial para o trabalho
pedagogico com a Escola Basica, passa a promover formagéo continuada seguindo a Idgica da
qual vem sendo criticada.

Para Pereira e Evangelista (2019, p. 70), “A politica de formagao docente, na segunda
década do século XXI, apostou na ‘internaliza¢do’ pelos professores do lugar de executores
eficazes de tarefas pensadas alhures, em outras palavras, um professor gerenciado”. Nesse
sentido, todos os programas de formagdo continuada de professores alfabetizadores do
Governo Federal, em especifico o PNAIC, foram elaborados a partir da pratica reflexiva,
relatos de experiéncias e autonomia regulada.

O diferencial da proposta do PNAIC foi o alinhamento da formagéo a orientagdes
preconizadas pelos organismos internacionais, como ja demostrado acima; reforcando assim a
tese de que o PNAIC foi reprogramado a partir da triade — formacdo continuada de

professores, conhecimento especificos de Lingua Portuguesa, Matematica e avalia¢do externa.

4.2. Percurso da reprogramacao do PNAIC e possiveis desdobramentos

A reprogramacao do PNAIC (2012) foi articulada pelo MEC, Secretaria da Educacao
Bésica e Coordenacgdo Geral de Ensino Fundamental (COEF)/MEC, e perdurou até o ano de
2017, com novas configuracdes e desdobramentos da sua fase inicial. Lancado em 2012,
contou com as instituicdes parceiras (universidades), professores-pesquisadores da area, e,
sobretudo, com o grande pacto assumido através do regime de colaboracdo pelo Governo

Federal, Estados e Municipios, para assegurar que todas as criancas estivessem alfabetizadas
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até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. Para o seu langamento, em

2012, teve a seguinte movimentacao (Quadro 8):

Quadro 8: Investimento e estruturacdo do PNAIC

Estruturacéo Descricdo
Investimentos 2,7 bilhdes
Quantidade matriculas do 1°, 2° e 3° ano. 7.980.786
Informagdo escolas com matriculas no 1°, 2° e 3° ano. 108.733
Turmas do 1°, 2° e 3° ano. 400.069
Professores alfabetizadores do 1°, 2° e 3° ano. 358.885
Adesdo ao Pacto — Estados. 27
Adesdo ao Pacto — Municipios. 5.271

Fonte: Pereira (2015, p. 51).

Essa pactuacdo estava prevista no Decreto n° 6.094/2007, inciso Il do art. 2°, que
assegurou entre os entes federados o compromisso de “alfabetizar as criangas até, no maximo,
0s oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periddico especifico”, e caracterizou-
se pela orientacdo de garantir os direitos de aprendizagem e desenvolvimento a serem
cotejados pelas avaliagdes anuais (BRASIL, 2012).

O Programa foi estruturado para ofertar “Formagdo Continuada de Professores
Alfabetizadores, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas do MEC que contribuem
para a alfabetizacdo” (BRASIL, 2012), com adesdo de 27 municipios, € custou inicialmente
aos cofres publicos 2.7 bilhdes de reais, atingindo 5.271 municipios, com aproximadamente
108.733 mil alunos matriculados nas escolas no 1° 2° e 3° ano, e 358.885 mil docentes
(PEREIRA, 2015).

Para a elaboracdo de materiais e formacédo de professores formadores, o PNAIC teve
“a participacdo de 38 universidades publicas, envolvendo uma equipe de quase 600
professores formadores, responsaveis pela capacitacdo de 16.814 orientadores de estudo”.
(MEC, 2012, on-line)®. A partir do estudo de Barletta (2016), verifica-se um total de 12
universidades (Quadro 11) responsaveis pela elaboracdo dos livros do PNAIC, com o total de

93 integrantes envolvidos na construcao dos livros de orientacdo pedagogica.

Quadro 9: Universidades parceiras do PNAIC

Siglas Universidades
UFPE Universidade Federal do Pernambuco
FUNDAJ Fundacdo Joaquim Nabuco
IFPE Instituto Federal de Educacdo e Ciéncia
UNEB Universidade do Estado da Bahia

¥ O Pacto pela alfabetizacdo ja4 é realidade em 5.400 municipios. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/.Acesso em: 14 jun. 2020.
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Unicamp Universidade Estadual de Campinas

EFPG Universidade Estadual de Ponta Grossa
UNESP Universidade Estadual Paulista Julio Mesquita
UFRJF Universidade Federal de Juiz de Fora
UNIFAP Universidade Federal do Amapa

UFRJ Universidade Federal do Rio de Janeiro
UFERSA Universidade Federal Rural do Semi-Arido
UFPRE Universidade Federal Rural de Pernambuco

Fonte: Barletta (2016, p.42).

Observa-se, pelos dados apresentados pela autora, que a Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) se destaca na construcdo dos cadernos de orientagdes de Lingua
Portuguesa, ocupando lugar primordial no campo cientifico da construcdo da formacgéo
continuada de professores alfabetizadores, marcando autoridade pedagégica no campo tedrico
que direciona o repertorio pedagdgico para crianca. Os materiais produzidos de Lingua

Portuguesa do PNAIC advém das seguintes universidades:

76% da Universidade Federal do Pernambuco; 6% da Universidade Federal de Juiz
de Fora; 4% da Universidade Federal Rural de Pernambuco; 2% da Universidade
Federal do Amapa; 2% da Universidade Federal Rural do Semi-Arido; 2%
Universidade do Estado da Bahia; 2% da Fundagdo Joaquim Nabuco; 2% da
Universidade Estadual Paulista Julio Mesquita; 2% da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul; 2% da Universidade Federal de Sdo Carlos. (BARLETTA, 2016,
p.70).

Considerando as opgdes teoricas pautadas na teoria reflexiva que orienta a formacao
do professor alfabetizador nos Cadernos de Lingua Portuguesa, concorda-se com as
explicacbes de Bourdieu (1983, p. 53), de que a opcdo por um referencial tedrico-
metodologico é decidido politicamente, e “[...] os dominantes sdo aqueles que conseguem
impor uma definicdo da ciéncia segundo a qual a realizacdo mais perfeita consiste em ter, ser
e fazer aquilo que eles tém, sdo e fazem”.

Portanto, o pertencimento a um campo cientifico significa possuir “investimentos
necessarios para fazer parte daguela comunidade cientifica, a saber, investir em capital
cientifico, seja por meio da obtencdo do poder politico, seja pela acumulacdo de poder
especifico que Ihe permita ser reconhecido pelos seus pares”. (MATOS, 2019, p. 8).

No caso explicito das universidades pautadas, compreende-se que 0s pesquisadores da
UFPE exercem a posicdo dominante acerca das concepgdes tedrico-metodoldgicas que
direcionam as orientacbes para alfabetizacdo e formacdo continuada de professores,
organizadas e definidas dentro dos Cadernos de Formacdo, bem como amplia a discussao
acerca da organizacdo curricular alinhada aos direitos da aprendizagem para 0 processo da
alfabetizacdo, historicamente anunciada através dos padrdes normativos, tais como PCN, PCN
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em Acdo, Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para Educacdo Baésica, Lei n°® 10.172, de 9
de janeiro de 2001, que implementa o ensino de nove anos, entre outros.

Um dos documentos do PNAIC (2012) que indicam para essa organizacao curricular
encontra-se no caderno denominado Elementos conceituais e metodoldgicos para definicao
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos)
do Ensino Fundamental. No documento, uma das justificativas para sua elaboracdo se

justifica a partir das seguintes argumentacdes:

E coerente pontuar que a elaboracdo desse documento respalda-se, tanto no Artigo
210 da Constituicdo Federal de 1988, que determina como dever do Estado, para
com a educacdo, fixar “contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar a formagdo bésica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais”, como na vigente Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Nacional (LDB) n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que, em seu Art. 90, Inciso
1V, incumbe a Unido estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteiam os curriculos e seus conteldos
minimos, de modo a assegurar formacdo basica comum.

O documento, ao apresentar os 30 direitos relacionados as areas de aprendizagem de
Lingua Portuguesa, Matematica, Geogréafica, Ciéncias da Natureza, Arte e Educacdo Fisica,
21 eixos estruturantes e 256 objetivos de aprendizagem, traduz-se em uma perspectiva de
fomentar a organizacdo do conhecimento direcionado para as séries iniciais, de modo a
contemplar a leitura, a escrita, o calculo e os elementos das ciéncias; contudo, algumas
questdes gerais e de extrema relevancia precisam ser problematizadas.

A primeira problematica reside no fato de que os elementos articuladores em torno da
centralidade da alfabetizacdo da crianca estdo condicionados a formacdo continuada de
professores, e estdo inseridos em multiplas realidades que demandam ndo por solucdes
praticas imediatas e criativas aos problemas do cotidiano escolar, mas exige a busca de
solucdo para a precariedade dos espacos escolares dentro dos municipios: efetivacdo da
democratizagdo dos espagos escolares; criacdo de condicdes objetivas de trabalho,
investimentos em remuneracao e carreira dos professores.

A segunda questdo a ser problematizada ¢é a reafirmacédo do Ciclo de Alfabetizacdo a
processos de avaliacdes em larga escala — Provinha Brasil, Prova Brasil, ENEM e SAEB -,
colocada no seu limite a pratica educativa institucionalizada pelas estatisticas, que
representam uma espécie de “produto” do trabalho imaterial do trabalho docente,
reproduzindo assim “[...] a retérica gerencial do mundo politico e da alta administragdo

escolar”. (LAVAL, 2003, p. 13).
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A retdrica neoescolanovista apresentada no documento define o professor como um
“‘gerenciador’, ‘negociador’, ‘mediador’ das “intervengdes para acompanhar o processo de
aprendizagem do estudante e garantir através das pistas identificadas a minimizacdo das
dificuldades e a significagdo da aprendizagem” (BRASIL, 2012, p. 33). A formacéo
continuada do PNAIC introduziu dentro dos encontros presenciais mensais a existéncia de
uma rede de colaboracdo que compartilha diferentes formas de socializagédo do conhecimento
através dos relatos experiéncias e o fortalecimento da “autonomia docente” para articular o
trabalho dentro da sala de aula, reconstruirem, aplicar, avaliar e ser avaliado.

Garantir os direitos de aprendizagem da criancga, através do resultado do trabalho
docente, na reprogramagdo do PNAIC, na gestdo do Governo Dilma Rousseff (2011-
ago.2016), aprovado por intermédio da Portaria de n° 867, de 4 de julho de 2012, reafirmava,
segundo Aloizio Mercadante, 0 compromisso assumido no Decreto de n° 6.094/2007, previsto

no Art. 2, incisos:

I1. Estabelecer foco na aprendizagem, apontando resultados concretos a atingir; 11 -
alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados
por exame periddico especifico; XII - instituir programa proprio ou em regime de
colaboracédo para formacdo inicial e continuada de profissionais da educacéo; XIII -
implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da educagéo,
privilegiando o mérito, a formacao e a avaliagdo do desempenho;

O Pacto representava, segundo as informacGes apresentadas no Planalto no
lancamento no ano de 2012, a solucdo estratégica articulada entre os entes federados, para
conter os indices de alfabetizacdo no Pais nas séries iniciais, demonstrados pelas pesquisas do
Censo Escolar (2010 a 2012)*°, que registrava para os trés primeiros anos das séries iniciais

da rede publica areas urbanas e rurais 0s seguintes resultados (Tabela 4):

Tabela 4: Panorama das séries iniciais no Brasil (2010-2012)

Ano | Séries EF | Reprovagdo % Abandono % | Aprovacdo %
1° ano 63.105 2,6% 46.115 1,9% | 2.317.862 | 95,5%
2010 2° ano 284.143 10,3 57.933 2,1% | 2.416.595 | 87,6%
3% ano 421.215 13,4% 62.868 2,0% | 2.659.308 | 84,6%
1°ano 50.355 2,1% 38.366 1,6% | 2.309.110 | 96,3%
2011 2° ano 207.295 7,5% 41.459 15% | 2.515.174 | 91,0%
3% ano 369.674 12,6% 51.986 1,8% | 2.466.414 | 85,4%
1°ano 42.198 1,8% 35.165 1,5% | 2.266.963 | 96,7%
2012 2° ano 149.142 5,7% 36.632 1,4% | 2.430.746 | 92,9%
3% ano 369.908 12,8% 46.973 1,6% | 2.518.894 | 85,8%

Fonte: elaboracdo da autora. Censo Escolar 2010 a 2012, Inep/QEdu/2020.

% Disponivel em: https://www.gedu.org.br/brasil/taxas-rendimento/rede-publica/rural-e-urbana?year=2012.
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Entre 2010 a 2012, foram reprovados no Brasil 155.658 mil alunos no 1° ano; 640.580
alunos no 2° ano; 1.160.797 alunos no 3° ano. Os nimeros permitem inferir que o percentual
de alunos reprovados do 1° ano diminuiu nos anos coletados (2,6%, 2,1%, para 1,8%),
concentrando o percentual de reprovagdo no final de 2012 para 2° ano de uma média 5,7%, e,
por conseguinte, aumentando o nimero de reprovados no final do 3° ano no final de 2012,
com 12,8% dos alunos matriculados, se comparado ao ano de 2011 (12,6%).

Outra questdo observada é referente ao abandono nas séries iniciais, entre 2010 a
2012, com a taxa de reducédo de 1,9% para 1,5% no 1° ano, 2,1% a 1,4% no 2° ano e 2,0% a
1,6% no 3° ano. Na ocasido do langamento do PNAIC, o governo sinalizava que o esforco
coordenado entre os entes federados tinha por finalidade reverter o atual cenério do pais, em
gue a média nacional de criancas ndo alfabetizadas até os oito anos chegava a 15,2%. Para
Martins e Marsiglia (2015, p. 2).

Na década analisada por essa esse sistema, 0s resultados ndo s6 piorara, como
também ao longo da escolarizagdo as insuficiéncias foram agravando-se, gerando
pontuacBes cada vez mais baixa (na 42 série a reducdo foi de 16 pontos em dez anos,
enquanto no 3° ano do ensino médio foram 32 pontos.

De acordo com dados do Censo de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), que realizou a consulta nos domicilios e fez uma simples pergunta sobre a
habilidade de ler e escrever das criancas, e ndo havia uma intencionalidade teorica definida, o
objetivo era detectar os indices de leitura e escrita, em que nivel de leitura as criangas se

encontravam, e os resultados foram distribuidos da seguinte forma (Figura 3):

Figura 3: Dados do IBGE (2010)

A pergunta do Censo ao informante é:
“A crianga sabe ler e escrever?”

Brasil: 15,2%

N 26,9%

PB 22,4%
..... PE 23,9%
- )“ AL 35%
26,1% Iy SE 23,8%
MS
8.8% S7%
SP ES 10%
7.6%
PR 4.9% R] 9.3%
RS SC5,1%
- p——— 6.7%

Fonte: IBGE (2010).
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Os indices demostrados pelo IBGE foram positivos e negativos em diferentes estados
da Federacdo em 2010. Nas regides Norte e Nordeste, os numeros faziam jus as disparidades
politicas, econémicas regionais, com seculos de atraso para a universalizacdo da Educacédo
Bésica. O estado do Para aparece com 68%, e o estado do Maranhdo, com 66% de criangas
sem desenvolver a habilidade na leitura e na escrita. O destaque de avanco fica para a Regido
Sul, com o estado do Parana aparecendo com 95,1% de suas criangas alfabetizadas, restando
apenas 4,9% que ainda ndo tinham desenvolvido tais habilidades.

Os numeros do IBGE (2010) e do Censo Escolar (2010-2012) indicavam a
necessidade de se repensar politicas que tivessem como prioridade resolver o problema
detectado nas séries iniciais, quanto aos numeros de reprovacdo, abandono do processo de
ensino-aprendizagem e o desenvolvimento do aluno na leitura e da escrita. Na sua forma
aparente, o PNAIC foi apresentado como se fosse um programa novo de formacao continuada
de professores alfabetizadores, contendo um conjunto de orientacdes pedagdgicas, materiais e
referéncias curriculares pedagogicas projetadas pelo MEC em parceria com as universidades.

De acordo com as informacdes no site do MEC (2020),%

Estava previsto a capacitacdo de 360 mil professores alfabetizadores, com tutoria
permanente e auxilio de 18 mil orientadores de estudo capacitados em 36
universidades publicas. O MEC também distribuird mais de 60 milhdes de livros
didaticos, além de jogos pedagdgicos. O esforgo coordenado tem a finalidade de
reverter o atual cenario do pais, em que a média nacional de crian¢as nao
alfabetizadas até os oito anos chega a 15,2% — de acordo com dados do Censo 2010
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Contudo, partes das experiéncias, tanto da estrutura do programa quanto das questdes
pedagdgicas, tinham sido incorporadas de outras experiéncias ja desenvolvidas, com a
finalidade de contribuir para o avanco do processo de alfabetizacdo e o letramento, e que por
sinal, somente as formacdes j& executadas anteriormente (PROFA, Pro-Letramento) néo
foram o suficiente para atingir tais objetivos, se considerarmos os dados j& apresentados na
Figura 3 e Tabela 4.

Tal como foi previsto no conjunto da legislacdo brasileira, PNE (2001), aprovado no
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (Decreto n° 6.094/2007), bem como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove Anos (Resolucdo CNE

n® 7/2010), foi implementado em todo territério “o programa de alfabetizacdo como

“ GOVERNO investe R$ 2,7 bilhdes para alfabetizar criancas até oito anos. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/pacto-nacional-pela-alfabetizacao-na-idade-certa Acesso em: 28
nov. 2020.
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prioridade nacional, mas ignorou que, num pais cujos niveis de alfabetizacdo se mostram t&o
destoantes, é impossivel que o quadro de analfabetismo se reverta num curto periodo de
tempo”. (OLIVEIRA, 2017, p. 111).

Os objetivos do Programa PNAIC foram estabelecidos no Art. 5°, Portaria n° 867, de 4
de julho de 2012:

I- Garantia de 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,

I - Reduzir a distor¢do idade-série na Educacdo Basica;

111 - Melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB);

IV - Contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores alfabetizadores;

V -Construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental.

Nos objetivos propostos pela Portaria, € possivel analisar a constituicdo de um grau de
eficiéncia e eficacia atribuido para a formacdo das criancas que adentram no sistema escolar
de ensino com o inicio da efetivacdo da escola de nove anos, e que, a partir da organizacao
por Ciclo de Alfabetizacdo nos trés primeiros anos, ou blocos de alfabetizacéo, esperava-se
que a crianca estivesse alfabetizada, para participar com éxito da avaliacdo externa.

A relagdo de quase “terminalidade” do processo de alfabetizacdo, prevista no inciso I,
da referida Portaria, ndo reproduz apenas uma vontade direta do conjunto de leis, decretos e
pareceres da lei brasileira, tem relacdo direta com as orientagdes internacionais, ja
mencionadas anteriormente, quando anunciavam a garantia da equidade social através de

politicas focalizadas aplicadas pelo Estado a escola. Para Trindade e Lima (2020, p. 5),

O PNAIC traz objetivos importantes e que necessitam ser mais bem avaliados pelas
politicas publicas. Os objetivos descritos no artigo 5° descaracterizam a importancia
de um ensino critico e nos remetem & formacéo técnica, que se importa apenas com
nimeros e resultados. S8o as agBes do Pacto que irdo direcionar as diretrizes
elencadas nos cadernos de formagdo. Isso gera um perfil de professor “pratico”,
responsavel pela demanda de atendimento as criangas em termos educacionais nos
Gltimos anos; em outras palavras, esses principios operam a formatagdo de um novo
perfil profissional que contribui para a despolitizagdo do professor, intensificando a
propagacdo da pratica docente, impossibilitando-o de qualquer alternativa para além
da sala de aula.

A grande questdo é pensar se algumas dessas capacidades sdo possiveis de serem
alcancadas dentro de uma terminalidade. O que fazer com os alunos que nao desenvolvessem
todas as exigéncias? Somado aquele contexto, ainda existia a particularidade da formacéo
continuada de professores alfabetizadores, articulado ao trabalho docente como responsavel

em produzir os resultados positivos, pois a sua participacdo durante o aperfeicoamento,
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realizada mensalmente, traduzia equivocadamente a ideia do desenvolvimento das
capacidades de alfabetizar as criancas de acordo com 0s parametros propostos.

Na busca por resultados, a estrutura do PNAIC envolveu desde a formacgdo de
professores e a distribuicdo de materiais didaticos ao controle social, como mostra a Portaria
n° 867/2012, sintetizada no Quadro 10:

Quadro 10: Portaria que estabelece o PNAIC (2012)

Eixos de estruturacéo
Eixo 1 - Formacdo continuada de professores
Eixo 2 - Materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais
Eixo 3 -Avaliacdo
Eixo 4 - Gestdo, Controle e mobilizacdo social

Fonte: BRASIL (2012).

No Eixo | da Portaria, foi definido que a formacdo continuada de professores é
caracterizada por uma rede de formacéo, na qual cada professor tem sua tarefa definida; e os
professores pertencentes as universidades responsaveis pelo polo de formacdo serdo
encarregados em formar os orientadores de estudos, com um curso especifico de 200 horas de
duracdo por ano. Os orientadores de estudo conduzirdo o curso presencial de dois anos para 0s
professores alfabetizadores, com carga horaria de 120 horas por ano, com encontros mensais,
com base no Programa Pro-Letramento, cuja metodologia propde estudos e atividades préaticas
e reflexivas (MANUAL DO PACTO, 2012).

O PNAIC foi iniciado no ano de 2013 com a formacdo de letramento em Lingua
Portuguesa, e no ano de 2014, foram incluidos letramento e alfabetizacdo em Matematica; e
o0s anos de 2015 e 2016, incluiram-se as disciplinas de Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes,
em uma perspectiva de interdisciplinaridade, mas o foco era o ensino de Lingua Portuguesa e
Matematica. Inicialmente, na leitura da Portaria, o professor formador deveria pertencer ao
quadro da universidade, que seria a responsavel pela formacdo dos professores, e 0s
orientadores de estudos e alfabetizadores eram escolhidos pelos respectivos municipios.

Em relacdo as bolsas de apoio para orientadores de estudo e dos professores
alfabetizadores, verifica-se uma disparidade imensa entre aqueles que pensam 0 processo e

aqueles que o executam. De acordo com os dados coletados do site do MEC*, os Parceiros, as

* Disponivel em: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/bolsas-e-auxilios/eixos-de-atuacao/lista-de-

programas/item/6433-pacto-nacional-pela-alfabetiza%C3%A7%C3%A30-da-idade-certa-%E2%80%93-pnaic.
Acesso em: 10 set. 2019.
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InstituicOes de Ensino Superior (IES), as Secretarias de Educacdo dos Estados, do Distrito

Federal e dos Municipios receberam tipos e valores das bolsas, assim determinado (Tabela 5):

Tabela 5: Tipo e valores das bolsas do PNAIC (2013)

Funcao Valor da bolsa (R$)
Coordenador geral da IES 1.500,00
Coordenador adjunto junto a IES 1.400,00
Supervisor junto a IES 1.200,00
Formador junto & IES 1.100,00
Coordenador nos Estados, DF e Municipios. 765,00
Orientador de estudos 765,00
Professor alfabetizador 200,00

Fonte: MEC/Secretaria Gestora: SEB (2013).

O financiamento concebido pela Resolugdo n® 12, de 8 de maio de 2013, no Art. 4,
81° determinou que “[...] os recursos seriam alocados diretamente no or¢amento das
Instituicbes de Ensino Superior (IES) ou transferidos por meio de descentralizagdes,
convénios, com a finalidade de prestar apoio financeiro a execu¢do das agdes (PAR).”
(BRASIL, 2013). O valor da bolsa do professor alfabetizador € irrisério, denotando um
processo utilitario da relacdo de trabalho do professor, induzindo, na pratica, que foi
remunerado para participar da formacdo e realizar a reflexdo sobre as proprias praticas em
sala de aula e, portanto, pressupunha outros resultados.

Essa questdo também refletiu na relacdo com o monitoramento das acdes, e 0 MEC
programou uma plataforma, denominada de Sistema Integrado de Monitoramento, Execucao e
Controle-SIMEC/SisPacto*, funcionando em rede, que tinha por finalidade acompanhar de
forma eficiente as acOes desenvolvidas do Programa, sendo que cada um dos membros que

compdem essa rede tinham uma responsabilidade a cumprir:

A funcdo do professor alfabetizador é lancar dados sobre sua turma, no que diz
respeito aos conhecimentos de seus alunos em alfabetizacéo, letramento, linguagem
matematica etc. O orientador de estudos lanca dados sobre os professores cursistas
pelos quais é responsavel. O coordenador local do municipio, por sua vez, tem a
funcdo especifica de cadastramento e gerenciamento dos orientadores de estudos e
dos professores alfabetizadores, bem como a organizacdo das turmas de cada
orientador. Assim, destaca a supervisora, é fundamental informar sempre sobre um
professor que saiu da formagdo ou sobre outro professor que esta de licenga, por
exemplo. Ha ainda a equipe de cada IES, formada por coordenador-geral, adjuntos,
supervisores e formadores, cada um com fungdes especificas a desempenhar na
plataforma. (CEALLE, 2015, [s.p.]).

%2 SisPacto: monitoramento e dialogo. Disponivel em: http://www.ceale.fae.ufmg.br/pages/view/sispacto-
monitoramento-e-dialogo.html.
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De acordo com os estudos ja realizados, “as bolsas, consideradas como auxilio,
traduziram-se na implementagdo como objetos de regulagdo para o cumprimento dos critérios do
Programa, que deveria ser registrado no SisPacto. Isso atingia tanto os municipios como os
proprios participantes individualmente”. (NASCIMENTO; SANTOS, 2019, p. 383). E caso
alguns dos critérios ndo fossem cumpridos, 0s municipios, como 0s préprios participantes
individualmente, teria problemas com recebimento dos recursos.

Em relacdo ao eixo de atuacdo tratado pela Portaria acerca dos materiais didaticos,
livros didaticos e respectivos manuais do professor, obras pedagdgicas complementares aos
livros didaticos e acervos de dicionarios de lingua portuguesa, distribuidos pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), este ndo representa uma nova ac¢do instituida pelo
Governo Federal.

E importante esclarecer, a partir das literaturas ja produzidas, que a histéria da
alfabetizacdo no Brasil foi incorporada por concepcdes pedagdgicas e métodos de ensino da
leitura e da escrita e por manuais didaticos que serviram de base para os professores ensinar.

De acordo com o estudo de Albuquerque e Ferreira (2019, p. 253),

Os livros didaticos de alfabetizacdo — conhecidos por vérias geragées como cartilhas
de alfabetizagdo —, baseadas em métodos de base analitica ou sintética, prescreviam
para o professor todas as atividades que ele deveria desenvolver com os alunos para
eles aprenderem a ler e a escrever. Por muito tempo, esses livros eram o Unico ou
principal material utilizado para o ensino da leitura e da escrita. Os professores os
utilizavam diariamente, e as criangas repetiam as mesmas atividades, vinculadas as
letras/silabas/palavras aprendidas.

A dinamica do PNLD foi reprogramada para atendimento da nova politica de
alfabetizacdo e formacao continuada de professores alfabetizadores, principalmente a partir de
2010, quando o MEC ampliou o PNLD para atendimento das mudancas e objetivos da
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos por todos os sistemas de ensino. Essas
mudancas incorporaram o processo de alfabetizacdo e letramento, alfabetizacdo e matematica,
para os Ciclos de Alfabetizacdo, e passou a distribuir materiais pedagdgicos, como 0s jogos
educativos.

O estudo realizado por Albuguerque e Ferreira (2019) aponta a importancia do PNLD
como politica publica de avaliacdo e distribuicdo de livros didaticos para as escolas publicas

do Brasil. Na mesma linha de pensamento, a pesquisa de Santos (2017, p. 144) assinala:

A parceria com as Universidades distintas demonstram um comprometimento e um
consenso em disseminar 0 mesmo conhecimento epistemoldgico, acordado pelo
MEC através da escolha pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), que
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possui 0 Centro de Estudos em Educagdo e linguagem (CEEL), responsavel por
organizar os materiais direcionados a formacdo dos professores alfabetizadores
direcionada & alfabetizagéo com o foco no letramento.

Entretanto, € importante destacar que o carater de regulacdo das politicas educativas
sempre foi conduzido aos interesses do capital, e ao ganhar historicamente forma e contetdo,
nos processos de alfabetizagdo, ndo modificaram as diferentes realidades da formacéo e do
ensino-aprendizagem no contexto da escola puablica destinada aos filhos da classe
trabalhadora.

Deste modo, € importante problematizar até que ponto as Universidades, parceiras no
processo de elaboracdo dos documentos pedagogicos e programas de alfabetizacdo, também
sofrem algum tipo de regulacdo do seu trabalho, pois, no geral, defendem um conjunto de
concepgdes pedagogicas que norteiam a formagao continuada de professores alfabetizadores,
estabelecendo-se de forma hegemoénica no campo da formacdo, dentro dos Grupos de
Pesquisas deste pais.

O certo é que a reprogramacdo do PNAIC ganhou adesdo em todos os estados
brasileiros, e tornou-se uma agdo propositiva de carater regulatorio, porque ampliou a politica
de avaliacdo externa instalada desde os anos de 1990, evidenciando, assim, a individualizacdo
do trabalho docente e resultados quantitativos, previsto no eixo direcionado para Avaliacao.

Segundo a Portaria n°® 867, havia trés formas de avaliacdo; a primeira avaliacdo
deveria ser orientada nas discussdes do grupo de formacao, e poderia ser utilizada em sala de
aula. A segunda avaliacdo aponta para os resultados das notas obtidas pelos alunos, com a
aplicacdo das avaliagbes externas que seguem uma hierarquia, a avaliacdo do nivel de
alfabetizacdo/Provinha Brasil, seguido de uma analise amostral, pelo INEP, dos resultados
registrados, e tecnicamente disponibilizada para os professores conhecerem os niveis de
aprendizagem de cada aluno, e com isso, direcionarem sua pratica em sala de aula.

A terceira seria a aplicacdo da avaliacdo externa universal do nivel de alfabetizacdo ao
final do 3° ano do ensino, protagonizada pela Prova ANA (Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo), que ao ser incorporada ao SAEB pela Portaria n°® 482/2013, apresentava por
objetivos, no Art. 4°, incisos I: “[...] avaliar a qualidade, a equidade ¢ a eficiéncia [...] do Ciclo
de Alfabetizacdo das redes publicas; 1l - produzir informacdes sistematicas sobre as unidades
escolares, de forma que cada unidade receba o resultado global” (BRASIL, 2013); ou seja,
avaliar os niveis de rendimentos das criancas em alfabetizacdo e letramento de Lingua

Portuguesa e de Matematica.
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Essa avaliagdo, pautada através de metodologia aplicada, tem como base a Teoria de
Resposta ao Item (TRI), MEC (2011), e responde aos critérios estabelecidos pelo indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), instituido junto ao Decreto n° 6.094/2007, que
instituiu o Plano de Metas, conferindo os resultados a exame periddico especifico “tornando-
se um instrumento de monitoramento permanente com ampla publicacdo dos resultados pela
grande midia, gerando especulacdo acerca dos indices e do trabalho docente”. (SILVA, 2020,
p.342).

De acordo com o documento béasico de orientacbes da ANA, este instrumento foi
criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), e
tem por objetivos “[...] avaliar o nivel de alfabetiza¢do dos educandos no 3° ano do ensino
fundamental; produzir indicadores sobre as condic¢des de oferta de ensino e concorrer para a
melhoria da qualidade do ensino e reducao das desigualdades [...]”. (ANA, 2013, p. 7).

Este instrumento, criado e regulamentado pela Portaria n°® 482/2013, foi aplicado no
ano de 2013 pelo INEP, e tinha por finalidade detectar os conhecimentos de Lingua
Portuguesa e Matematica; em relacdo a Lingua Portuguesa, a finalidade era diagnosticar as
dificuldades existentes da crianca na leitura e na escrita, para continuar fomentando novas
orientagdes pedagdgicas. A pontuagédo a ser avaliada esta distribuida em nivel de 1 a 4, e o
total da pontuacdo variava de 425 a 625.

Os critérios a ser avaliados somam-se a diferentes habilidades que supostamente as
criancas deveriam atingir nos diferentes niveis, (ver Anexo 1). A aplicacdo da Prova ANA
avalia de forma global os critérios supracitados, para considerar que os alunos que chegaram
ao final do 3° ano estéo de fato alfabetizados. Em uma escala global, os alunos passam a ser
avaliados, sem diferenciar os demais quesitos, que podem leva-los a ndo atingir o patamar

determinado. Para Pinheiro e Santos (2018, p. 40),

Na perspectiva da ANA, as criangas precisam aprender as habilidades definidas no
eixo leitura para serem consideradas alfabetizadas e, de certo modo, letradas. Ao
prescrever habilidades nacionais a ANA desconsidera a autonomia da escola na
conducdo dos seus processos de alfabetizacdo das criancas. Desse modo, estamos a
falar de um curriculo prescrito pelo Ministério da Educagdo (MEC), e que implica
em préticas curriculares e em modelos de alfabetizagéo.

Considera-se, em uma perspectiva da pedagogia historico-critica, que o processo de
alfabetizacdo deve ser planejado e organizado estrategicamente pelo professor para promover
o0 desenvolvimento do ensino das relacGes de leitura e escrita, sendo fundamental a definigéo
dos conteddos de forma gradativa, relacionados a apropriagdo da escrita. Contundo, tratar

dessas questdes, em forma de eixos ou habilidades verificaveis, monitorado através da
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avaliacdo externa para a obtencdo de resultados do rendimento da crianca, € como se
retomassem a ideia de avaliacdo por verificacdo da maturidade ao final do terceiro ano de
forma estanque ou linear, quando ela ainda esta apropriando do sistema alfabético.

Nesse sentido, os resultados publicados no Relatério das Avaliacbes da ANA,
aplicados no ano de 2013 para averiguar a leitura, obtiveram resultados na proficiéncia abaixo

do nivel apresentado (Gréfico 1).

Grafico 1: Percentual dos estudantes — niveis de proficiéncia em leitura ANA (2013)
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Fonte: Relatorio ANA/INEP/2013 (2014).

Os dados mostram que 22% dos estudantes brasileiros, ao final do 3° ano, estavam
concentrados no nivel 1; tinham atingindo até 425 pontos; ou seja, 0s alunos provavelmente
reconheciam silabas constituidas por uma consoante (C) e por uma vogal (V) ou por duas ou
mais consoantes e vogais, mas ndo haviam desenvolvido as habilidades iniciais requeridas
para a aquisicao da escrita.

Ainda em ambito nacional, 34% dos estudantes se encontravam no nivel 2, que
variava entre a pontuacdo de 425 a 525, porgue, tecnicamente, segundo 0s instrumentos,
localizavam informag0es explicitas em textos curtos, reconheciam os diferentes tipos de
textos (carta, bilhete, receita de bolo, convite, bilhete) e identificavam a articulagéo entre a

linguagem verbal e ndo verbal.
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Os 33% dos estudantes que se encontravam no nivel 3 atingiram pontuacdo maior que
525 até 625. Estes reconheciam textos de maior extensdo, como fragmentos de literatura
infantil, lendas, cantigas, folclores, poemas; também identificavam pronomes pessoais do
caso reto. Os estudantes que foram classificados no nivel 4, no total de 11%, atingiram mais
que 625; reconheciam a relacdo de tempo verbal, pronomes possesivos em poemas, advérbios
de lugar, textos de extensdo média ou longa, bem como géneros textuais de divulgacao
cientifica.

De acordo com o Gréfico 1, as duas regifes que apresentaram a menor pontuacao na
leitura foram Regido Norte, nos estados do Amapa e Pard, aparecendo empatados, com apenas
3% destes alunos que sabiam ler com fluéncia e dominavam os contetdos apresentados pela
avaliacdo; e Regido Nordeste, nos estados do Maranhéo, 2%, e Sergipe, com 3% de alunos
que tinham avancado nas aprendizagens exigidas.

No Centro-Oeste, 0 menor indice de leitura foi no estado do Mato Grosso do Sul, com
9% de alunos com fluéncia na leitura; no Sudeste, destaca-se o0 estado do Rio de Janeiro,
apresentando 8% dos alunos avangados nesta categoria; e no Sul, destaca-se o Rio Grande do
Sul, com 12% do total de alunos matriculados.

Todo este esforco de elaboracdo e comparagdo dos dados nos mostra duas questdes
importantes, a primeira é que ndo é possivel chegar & conclusdo sem pensar como se
constituiu a apropria¢do dos conhecimentos pelos alunos das séries iniciais que participaram
deste processo; quais 0s elementos que viabilizaram a construcdo desta acdo, de uma
atividade especificamente humana, que exige a socializacdo do acervo cultural das areas
bésicas do conhecimento da lingua materna, da matematica, das ciéncias. A segunda questdo é
saber se houve compreensdo pela crianca da natureza alfabética do sistema de escrita e
dominio dos aspectos técnicos que compreendem o ato de ler. De acordo com Lima e Ciasca
(2018, p.59):

O fato dos estudantes estarem nos niveis mais baixos da escala de proficiéncia nos
revela que esses alunos ndo consolidaram habilidades basicas para a série escolar no
qual estdo inseridos. Ora, se os alunos estdo concluindo o 3° ano do E.F. com as
dificuldades de alfabetizagdo anteriormente descritas, dificilmente esses alunos
conseguirdo progredir e desenvolver habilidades que dependam destas como ler
textos de maior extensdo, localizar informagdes explicitas e interpretar textos, etc.
Logo, concluimos que os alunos concluem o 3° ano com dificuldades de
alfabetizacdo e permanece sem aprender o basico durante o 4° e 5° anos do E.F., fato
comprovado quando ndo conseguem atingir resultados satisfatorios na Prova Brasil.
Nesse sentido, acreditamos que a ndo consolidacdo das habilidades de niveis mais
simples estdo relacionados com o nivel de alfabetizagdo das criangas, visto que 0s
resultados revelam que os alunos ndo conseguem ler e interpretar textos de maior
dimensdo ao final do 5° ano E.F, isso porque seria necessario estar primeiramente
alfabetizados para o alcance de tais habilidades.
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A evidéncia apresentada pelos autores parece ser repetir um ano depois (2014),
quando foi realizada a segunda avaliacdo da ANA. Em termos numéricos, verifica-se que 0s
resultados da ANA, em 2014, continuaram sem avangos significativos, e os niveis de

proficiéncia ainda ndo tinham avancado, como demonstra o Grafico 2:

Gréfico 2: Distribuicdo dos estudantes nos niveis de proficiéncia em leitura (2014)
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Fonte: ANA/INEP/2013-2014.

Na verdade, o que esses nimeros tém de positivo é a demonstracdo de quanto o
processo de desigualdade educacional é acirrado entre os Estados federados, e o quanto é
contraditorio o uso destes nimeros no processo de responsabilizacdo do trabalho docente. Na
Regido Norte, destaca-se o estado do Pard, com 42% dos alunos no nivel 1, com 55% dos
alunos distribuidos entre os niveis 2 e 3, e apenas 3% se desenvolveram de forma fluente. O
estado do Amapéa, com 44% dos alunos no nivel 1, possuia 63% das criancas distribuidas
entre os niveis 2 e 3, chegando ao final do 3° ano sem construir os conhecimentos exigidos
pelo nivel 4, e apenas 3% podem se destacar como fluéncia na leitura.

O Nordeste apresenta os estados do Maranhéo (44%), Sergipe (43%), Alagoas (43%),
com percentuais idénticos de criancas que chegaram ao final do 3° ano e ndo se
desenvolveram como foi esperado. Os indicadores geraram, em ambito nacional, que nao é
possivel pensar o processo de formacdo humana dentro de uma logica contébil, na qual a

guantidade de objetos pode ser categorizada, quantificado, e, posteriormente, lancado nas
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planilhas com os resultados objetivos. Os critérios da eficiéncia e da eficicia ndo encontraram
terrenos férteis no campo da alfabetizacdo, e ndo poderiam encontrar, pois a elaboracédo de
medidas imediatistas e descartaveis dos modismos pedagdgicos, dos distintos caminhos de
que o professor deve seguir, j& provou historicamente ser insuficiente para resolver os
problemas educacionais, dentro das assimetrias regionais do pais.

No que se refere a avaliacdo externa dentro do Programa, em entrevista a revista
Escola Nova, Saviani (2013, [s.p.], on-line) explica os efeitos historicos dessa situacdo na

educacéo brasileira:

No Brasil, a disseminacdo dos testes tem obtido o mesmo efeito deletério que teve
nos Estados Unidos: as escolas passam a ter como Unico objetivo passar na prova,
deixando a formagdo dos professores em segundo plano. Isso é uma distorcéo. [...]
Hoje, sdo os exames que ditam o que é preciso fazer para que o Brasil tenha
posicBes mais aceitdveis nos rankings, como o da Prova Brasil e do Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, sigla em inglés).

Em relacdo ao controle e mobilizacdo social previsto na Portaria, o Programa funciona
como um dos aspectos do grande Pacto pela Educacdo, entre 0s quais 0s representantes de
cada um dos segmentos previstos nos regimes de colaboracéo, Unido, Estado, Distrito Federal
e Municipios, articulado pelo Plano de Acdo Articulada (PAR)*, cumprem as diferentes
formas de financiamento dos programas financiado pelo FNDE (Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo), entre estes, a formacdo continuada de professores, visando a
melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita, da matematica.

Nesse sentido, os principais elementos regulados dentro dessa ldgica sdo as
autoridades locais, as hierarquias dos estabelecimentos escolares ou as organizagdes
profissionais. O governo central, ao estabelecer o PDE, o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo e o PAR, apresentou uma politica de “promo¢ao da educagdo de
qualidade”, por meio de execucdo de programas educacionais, referendada na perspectiva de
atingimento de Metas, e ndo de ampliacéo de recursos.

A reprogramacdo regulada da alfabetizacdo por meio do PNAIC estendeu o0 processo
de regulacdo do trabalho docente dentro das instituicdes escolares, que, em sua maioria,
enfrentam diferentes formas de precarizacéo nos diferentes municipios deste pais; além disso,

refletiu-se a ideia de um curriculo padronizado, reduzido as habilidades e competéncias de

3 Instrumento juridico, de carater plurianual, construido com a participacdo dos gestores e educadores locais,
baseado em diagnostico de carater participativo e elaborado a partir da utilizagdo do Instrumento de Avaliagcdo
de Campo, que permite a analise compartilhada do sistema educacional em quatro dimensdes: gestdo
educacional, formacdo de professores e dos profissionais de servico e apoio escolar, formacdo de professores e
dos profissionais de servico de apoio escolar, praticas pedagogicas e avaliagdo de infraestrutura fisica e
recursos pedagégicos (FERREIRA, 2009, p. 262).
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duas &reas do conhecimento, que pode ser testado nos exames nacionais. Em uma perspectiva

marxista, Saviani (2015, p. 286) explica que:

O que diferencia 0 homem dos outros animais é o trabalho. E o trabalho se instaura a
partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da acéo.
Consequentemente, o trabalho ndo é qualquer tipo da atividade, mas uma agdo
adequada a finalidades. E, pois, uma acéo intencional. Para sobreviver o homem
necessita extrair da natureza ativa e intencionalmente os meios de sua subsisténcia.
Ao fazer isso ele inicia o processo de transformacdo da natureza, criando um mundo
humano (o mundo da cultura).

Neste caso, o resultado do trabalho docente ndo resulta de seu ato de pensar
mentalmente sobre o objeto em questéo, ou seja, o trabalho realizado pelo docente configura-
se por uma acdo que Ihe foi passada através de um processo formativo, que nao lhe permitiu
aprofundamento tedrico das concep¢bes que sobrepGem aos conteldos definidos pelo
programa, e posteriormente, ao reproduzir no espaco de sala de aula, o professor tem a clareza
de que este conhecimento sera medido pelas avaliagBes externas.

Nesse sentido, na secdo seguinte, analisam-se os Cadernos de Formagdo de
professores referentes a Lingua Portuguesa, para compreender quais as contradi¢es
existentes entre as concepgdes pedagdgicas hegemonicas discursivas e as implicacdes para o

trabalho docente.

43 0OS CADERNOS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES

Esta secdo apresenta uma breve andlise sobre os Cadernos de Formagao continuada do
PNAIC com a finalidade de analisar as implicagdes politicas e ideoldgicas que norteiam as
concepcdes pedagadgicas no processo de alfabetizacdo, constituidas através da reprogramacao
do PNAIC, para suprir a lacuna da leitura e escrita no interior das escolas. Considera-se que 0
tratamento dado a organizacdo das teméticas se complementa; portanto, optou-se por analisar
os Cadernos de acordo com a proximidade definida pelas categorias de andlises propostas:

1. Concepcoes pedagogicas de Curriculo e Alfabetizacéo;
2. Concepcéo de Formacao Continuada de Professores; e

3. Planejamento e organizacao do trabalho pedagogico.

Os Cadernos, de modo geral, estdo sistematizados de acordo com os referenciais
tedricos que norteiam a formacgdo dos professores, apontando caminhos possiveis para a

sistematizacdo do conhecimento coletivo. No Caderno “Formacao de Professores” (BRASIL,
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2012d, p. 5), destacam-se os principios da formacdo do PNAIC (2012): a prética da
reflexividade; a mobilizacdo dos saberes docente; a constituicdo da identidade profissional; a
socializagdo; o engajamento; e a colaboracéo.

Considera-se que existe um consenso entre o0s autores que participaram da elaboracéo
do material do PNAIC a respeito do tratamento dado ao contetdo e forma, sinalizando como
ponto de partida da formacdo as teorias reflexivas e os saberes da préatica. Pereira (2016, p.
84) destaca que a abordagem que orienta a formacéo continuada do PNAIC “se fundamenta
na Epistemologia da pratica; numa perspectiva de reflexdo sobre a pratica pedagogica,
preconizando a pratica profissional como fonte de conhecimentos e uma preocupagdo com a
experiéncia pessoal e com a pratica profissional”.

Acredita-se que o0 debate discursivo da epistemologia da pratica desenvolve o
professor tanto de forma pessoal como profissional, e como assinala Pimenta (2008, p. 31), a

formacéo de professores na tendéncia reflexiva,

Se configurar com uma politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-
profissional dos professores e das instituicdes escolares, uma vez que supdem
condigGes de trabalho propiciadoras da formagdo como continua dos professores, no
local de trabalho, em rede de auto formacgdes, e em parceria com outras instituicdes
de formacdo.

Com essa percepcdo teorica, os elaboradores do referido Caderno se utilizam de
Perrenoud (2002) para demostrar o quanto € fundamental o engajamento dos professores na
acdo pedagogica, que sintetiza na acao pratica de “Relembrar e refletir sobre o proprio [que]
caminho percorrido pode ser revelador de praticas que precisam ser superadas, reconstruidas
e/ou modificadas”. (BRASIL, 2012, p. 16).

Para Pereira (2016, p. 90), “O professor alfabetizador recebe, portanto, a funcdo de
auxiliar na formacdo para o bom exercicio da cidadania, e que para exercer sua funcdo de
forma plena é preciso ter clareza do que ensina e como ensina”; deixando subentendido que a
formagdo pratica € um dos instrumentos essenciais para desenvolver as habilidades e
competéncias de alfabetizar.

No Caderno de Apresentacdo do PNAIC, estdo contidas quatro questdes centrais que

devem ser consideradas ao longo do desenvolvimento do trabalho pedagdgico:

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

2. O desenvolvimento das capacidades de leitura e de producdo de textos ocorre
durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser iniciado logo no inicio da
Educacdo Basica, garantindo acesso precoce a géneros discursivos de circulagao
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social e a situagbes de interacdo em que as criangas se reconhegam como
protagonistas de suas préprias historias;

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

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

Nesse primeiro momento, existe uma perspectiva de que o processo de ensino da
leitura e escrita precisa ser realizado de modo integrado aos diferentes componentes
curriculares — Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica, Historia, Geografia, Matematica,
Ciéncias; entretanto, na organizacao dos Cadernos de 2012, foi priorizado o ensino de Lingua
Portuguesa (analisado nesta pesquisa).

Entende-se que a selecdo e organizacdo de conteldos das disciplinas séo tarefas do
professor, como profissional que detém o controle sobre o processo e o produto do seu
trabalho; contudo, quando tais contetdos séo reduzidos como uma das formas propostas para
solucionar os problemas da alfabetizagdo, nega-se dialeticamente os instrumentos culturais
nos quais qual a escola e os professores precisam ministrar para os alunos.

No documento denominado de Elementos conceituais e metodoldgicos para definicéo
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacao (1°, 2° e 3° anos)
do Ensino Fundamental, esta explicado como foi estruturada a formacdo de professores para
garantir os direitos de aprendizagem: “[...] nos dois primeiros anos do Ciclo de Alfabetizagao
compreendem o sistema de escrita alfabética e, no terceiro ano, tém esse processo consolidado
[...] através dos eixos de oralidade, leitura, producdo de textos escritos e analise linguistica.”
(BRASIL, 2012c, p. 57).

O documento também articula o Ciclo de Alfabetizagdo, o processo de avaliacdo e as
garantias dos direitos de aprendizagem como uma necessidade basica da aprendizagem das
criancas, e considera fundamental que se desenvolva a formacdo continuada orientada pelas
finalidades, para que haja uma modificacdo do trabalho docente e avangos na aprendizagem
dos alunos em &reas do conhecimento comum as séries iniciais. Coloca-se com redobrada
intencdo a necessidade de esclarecer quais sdo os direitos em que cada estudante tem direito
de aprender durante a trajetoria do Ciclo de Alfabetizacéo.

Considerando o esforgo do documento em apresentar os direitos de aprendizagem,
verifica-se a énfase da garantia desses direitos articulada a ideia de um curriculo nacional de
alfabetizacdo (ALFERES; MAINARDES, 2014); a outra questdo estd relacionada a
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perspectiva de convencimento dos professores do quanto é importante as criancas aprender a
ler e escrever e letrar.

Compreende-se que o papel da escola é assegurar 0 conhecimento sistematizado para
todos os alunos, e nesse contexto, “os contetidos s3o fundamentais € sem conteudos
relevantes, conteudos, significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num
arremedo, ela transforma-se numa farsa”. (SAVIANI, 2008, p. 55). Entdo, se a escola tem
essa finalidade, os direitos a ser constituidos dentro das escolas de todo o pais é assegurar
condicBes objetivas, tais como estrutura, recursos financeiros, pedagégicos, condigdes de
trabalho, escolas decentes, para que os professores possam assegurar que todas as criangas
tenham acesso aos conhecimentos produzidos pela humanidade, ou seja, que a crianga se
aproprie do conteudo especifico da alfabetizacéo.

Entende-se que para que essas objetivagbes ocorram, faz-se necessario uma
proposicao tedrica metodoldgica que ndo articule a formacdo de professores a diminuicdo de
contetdo e aos processos de avaliacdo externa, dentro da légica dos resultados, bem como
romper com essa relacdo da formacao desconectando teoria e pratica. Em relacdo a formacao
de Lingua Portuguesa, verificou-se que foram organizados em oito unidades referentes as

etapas (1, 2, 3), no total de 24 Cadernos, descriminados a seguir (Quadro 11):

Quadro 11: Cadernos de Formacdo do PNAIC (2012)

Ano 1 Titulo Ano 2 Titulo Ano 3 Titulo
Unidade | Curriculo na | Unidade | Curriculo no Ciclo de | Unidade | Curriculo inclusivo: o
1 alfabetizacdo: 1 Alfabetizacdo: Consolidagdo e 1 direito de ser alfabetizado;
concepcOes e principios; monitoramento do processo de
ensino e de aprendizagem;
Unidade | Planejamento  escolar: | Unidade | A organizacdo do planejamento | Unidade | Planejamento e
2 alfabetizagdo em Lingua 2 e da rotina no Ciclo de 2 organizagéo da rotina;
Portuguesa; Alfabetizacdo na perspectiva

do letramento;

Unidade | Aprendizagem do ensino | Unidade | Apropriagdo do sistema de | Unidade | O ultimo ano do Ciclo de

3 de escrita alfabética; 3 escrita alfabética e a 3 Alfabetizacéo:
consolidagcdo do processo de consolidando 0S
alfabetizacéo; conhecimentos;

Unidade | Ludicidade na sala de | Unidade | Vamos brincar de construir as | Unidade | Vamos brincar de

4 aula; 4 nossas e outras historias 4 reinventar historia

Unidade | Diferentes textos em sala | Unidade | O trabalho com géneros | Unidade | O trabalho com géneros

5 de aula; 5 textuais na sala de aula; 5 textuais na sala de aula:

diversidade e progressdo
escolar andando juntos;

Unidade | Planejando a | Unidade | Planejando a alfabetizacdo e | Unidade | Alfabetizacdo em foco:
6 alfabetizagdo; integrando 6 dialogando com diferentes 6 projetos  didaticos e
diferentes  areas do areas dos conhecimentos; sequencias didaticas em
conhecimento; projetos didlogo com diferentes
didaticos e sequencias componentes curriculares;
pedagdgicas;
Unidade | Alfabetizacdo para | Unidade | A heterogeneidade em sala de | Unidade | A heterogeneidade em
7 todos: diferentes 7 aula e os direitos de 7 sala de aula e a
percursos iguais aprendizagem no Ciclo de diversificacéo de
Alfabetiza¢do atividades;

Unidade | Organizacdo do trabalho | Unidade | Reflexdes sobre a pratica do | Unidade | Progressdo  escolar e
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8 docente para promogao 8 professor no Ciclo de 8 avaliacdo: o registro e a
da aprendizagem; Alfabetizacdo: progressdo e garantia de continuidade
continuidade da aprendizagem das aprendizagens no
para construcéo dos Ciclo de Alfabetizacéo;
conhecimentos por todas as
criancgas;

Fonte: BRASIL (2012).

De modo geral, verificou-se que todos os Cadernos estdo constituidos da seguinte
estrutura no sumario (Ano 1, unidade 01; Ano 2, unidades 01; Ano 3, unidades 01),
“Iniciando a Conversa”; “Aprofundando o Tema”; “Compartilhando”; “Aprendendo Mais”.
Considera-se que o tratamento dado a organizacdo das tematicas se complementa; portanto,
nesta pesquisa, optou-se por analisar os Cadernos de acordo com a proximidade definida pelas

categorias de analises propostas.

4.2.1 Concepcoes pedagdgicas de curriculo e alfabetizacdo do PNAIC

Para responder a esta categoria, analisou-se os trés Cadernos de Formagdo (Ano 1,
unidade 1/ Ano 2, unidade 1/ Ano, 3, unidade 1), discriminados no (Quadro 12):

Quadro 12: Objetivos das unidades

Ano 1, unidade 1/ ano 2, unidade 1/ Ano, 3, unidade 1

=

Entender a concepgdo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento;

2. Aprofundar a compreensdo sobre curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental na perspectiva da
Educacdo Inclusiva e das diferentes concepcdes de alfabetizacdo;

3. Compreender a importancia da avaliacdo no Ciclo de Alfabetizacdo, analisando e construindo
instrumentos de avaliacdo e de registro de aprendizagem;

4. Construir coletivamente o que se espera em relacdo aos direitos de aprendizagem e desenvolvimento no

ciclo de alfabetizacéo.

Fonte: BRASIL (2012).

Os objetivos propostos nos Cadernos, ano e unidade, 1, 2 e 3, convergem-se na
perspectiva de inserir 0 debate sobre as concepc¢des de alfabetizacdo e letramento, curriculo,
avaliacdo, direitos a aprendizagem, argumentando acerca dos principais desafios para a
democratizagdo da escola publica, na sua tarefa de ensinar, ler e escrever, garantindo, por
meio da pratica educativa, a sistematizacdo dos conteldos da formacdo dos professores do
PNAIC como caminhos para um referencial curriculo de alfabetizacdo em ambito nivel
nacional. Assim, os Cadernos, ano e unidade, 1, 2 e 3, apresentam 0s seguintes textos (Quadro
13):

Quadro 13: Textos apresentados nos Cadernos: anos 1,2 e 3

Titulo do texto Ano Autoras

1. Curriculo no Ciclo de Alfabetizagdo: principios gerais; Ano | Eliana Borges Correia de
2. Concepgdes de alfabetizagdo; o que ensinar no Ciclo de 1 Albuquerque
Alfabetizagdo;




158

1.Curriculo no Ciclo de Alfabetizacdo: ampliando o direito de | Ano | Magna do Carmo Silva Cruz
aprendizagem a todas as criangas; 2

1. Ponto de partida: curriculo no Ciclo de Alfabetizacéo; Ano | Ana Lucia Guedes-Pinto;
2. Alfabetizacdo: o que ensinar no terceiro ano do Ensino 3 Telma Ferraz Leal
Fundamental;

Fonte: BRASIL (2012).

No primeiro texto, a concep¢do de curriculo na alfabetizacdo segue a tendéncia
multicultural, e a perspectiva da educagdo inclusiva colocada como uma necessidade a ser
firmada dentro da formacdo. As diferentes praticas de alfabetizacdo estdo inter-relacionadas
com o curriculo, a partir das seguintes questfes: “1. Mudangas de naturezas didatica e
pedagdgica no ensino da leitura e da escrita; 2. Desenvolvimento cientifico em diferentes
areas, contexto socioeconémico; 3. Organizagdo escolar, desenvolvimento tecnoldgico.”
(ALBUQUERQUE, 2012, p. 7).

O texto “Curriculo no Ciclo de Alfabetizacao: ampliando o direito de aprendizagem a
todas as criangas” esta relacionado com a preocupacdo dentro do programa em garantir os
principios da inclusdo e os direitos da aprendizagem (CRUZ, 2012). Em sintese, as questdes

se desdobram na seguinte perspectiva (Quadro 14):

Quadro 14: Concepcao teorica de curriculo na alfabetizacéao

Curriculo Palavras-chave
Como pratica de mudangas; como cria¢do, recriacdo, | Organizacao do trabalho pedagdgico; aprendizagem
contestacdo e progressao; — ler e escrever;

Experiéncias escolares que se desdobram em torno de | Producdo e reproducdo de cultura; conhecimento
conhecimento, em meio as relagdes sociais/construcéo das | diversificado;
identidades;

Elaboracdo de um curriculo cultural para atender uma | Valores que se deseja inculcar; ideologia.
nova postura, por parte da comunidade escolar.

Elaboragdo de um curriculo cultural para atender uma | Repensar as praticas de ensino e leitura;
nova postura, por parte da comunidade escolar;

Inclusdo como principio de organizacgdo curricular; Escola justa; igualdade de oportunidades;
reconhecimento das diferencas individuais; direitos
de aprendizagens;

Fonte: Albuquerque (2012) e Cruz (2012). (Caderno, Unidade 3, BRASIL 2012c).

Em resumo, verifica-se, a partir da literatura ja produzida, que a Teoria do
Multiculturalismo esteve no centro das reformas educacionais a partir dos anos de 1990,
influenciando todas as construcdes dos documentos, diretrizes que norteiam o curriculo da
educacao brasileira, e tem uma relacdo direta com as pedagogias p6s-modernas neoliberais.
As analises de Malanchen (2015, p. 61) mostram a articulacdo da teoria ao pensamento pos-

moderno a partir das seguintes proposicoes:

a) considera-se impossivel a superacdo do capitalismo, da propriedade privada dos
meios de producéo e da divisdo social do trabalho, limitando-se as lutas sociais ao
objetivo de aquisicdo, efetivacgdo ou ampliagdo de direitos dos grupos
subalternizados e diminuig8o das injusticas sociais e preconceitos;
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b) abandona-se a luta unificada, pautando-se no entendimento de que a luta de
classes ndo é o motor da historia;

¢) critica-se qualquer pretensdo ao conhecimento objetivo e nega-se que existam
conhecimentos com maior nivel de desenvolvimento, transformando tudo numa
questdo de reconhecimento do saber do cotidiano de cada grupo, numa espécie de
centralidade epistemoldgica do cotidiano; [...].

Considerando o quadro apresentado por Malanchen (2015), questiona-se qual o
significado da alfabetizacdo inclusiva, democratizacdo da escola béasica, formacao
continuada transformadora. Questiona-se também quando a base curricular para a formacao
dos sujeitos esta relacionada diretamente com as teorias e perspectivas que negam a luta de
classe e promove o recuo da teoria, promovendo, assim, “o conformismo social”

Explica Duarte (2010, p. 33) que essa relagdo vem ocorrendo desde os anos de 1990
com um debate educacional caracterizado “[...] por uma quase total hegemonia das
pedagogias do aprender a aprender, com destaque para o construtivismo, a pedagogia do
professor-reflexivo, a pedagogia das competéncias e a pedagogia multiculturalista”.

Malanchen (2016, p. 37) destaca que “os principios multiculturalistas acreditam
intensificar a sensibilidade dos professores e gestores para a existéncia de uma pluralidade de
valores e culturas no &mbito da sociedade”; entretanto, prossegue a autora, apoiada em Duarte
(2003), ao dizer que essa “[...] concepga0 acaba por contribuir com o0 empobrecimento da
pesquisa educacional, da formacdo de professores e da elaboracdo de curriculos escolares,
através de uma pedagogia que desconsidera o conhecimento tedrico cientifico”.
(MALANCHEN, 2016, p. 37). Em uma perspectiva critica, segundo o estudo de Oliveira
(2008, p. 102):

Estas formas de pensar, entretanto, apresentam consequéncias para 0 campo
educacional que o conformam no sentido de uma crescente desqualificacdo da
ciéncia, do conceito e da propria filosofia que sustenta a visdo de mundo e de
realidade, que ndo abrem mao do trabalho com o conhecimento cientifico, como
ponto de partida para o trabalho com o concreto, cuja especificidade justifica a
existéncia do trabalho escolar, ou seja, o materialismo histérico. Neste sentido,
colocando em ddvida a existéncia da realidade e da prépria ciéncia, estas filosofias
colocam em xeque a necessidade da existéncia da escola e do trabalho escolar.

A questdo em torno do multiculturalismo e curriculo educacional € um processo em
disputa hegemonica, pois de forma contraditoria redefinem-se as questdes teméticas a serem
tratadas dentro do curriculo no interior da escola, valorizando as diversidades culturais e as
ameacas dos diferentes grupos sociais (negros, gays, lésbicas, trans) (MALANCHEN, 2016);
os valores, as crencas, 0s costumes, mas tudo fora da perspectiva de lutas de classes, ou

superacdo da sociedade capitalista, apoiando-se no ideario liberal acritico que limita qualquer
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possiblidade de lutas e resisténcias de classes, como se a educagéo, os professores, os alunos,
e todo o conjunto ndo estivessem sobre o dominio do capital, que trabalha incansavelmente
para a retirada de direitos coletivos conquistados historicamente.

Desta forma, reforcam-se as estratégias de dominacdo articuladas dentro da escola,
através de sua gestdo, nos regimes de colaboragdo, nos discursos da participacdo civil,
participacdo da comunidade, e ndo atribuindo os graves problemas da educagdo em sua
maioria a desresponsabilizacdo do Estado, e, sim, aos setores isolados, ou seja, ou € a escola,
ou ao compromisso do professor, no caso em questdo, o professor alfabetizador, como se a
luta fosse de grupos, e ndo luta de classe, e a educacgéo fosse de grupos determinados, e ndo
educacdo publica, gratuita e de responsabilidade do Estado.

A ideia dos problemas sociais é tratada como se estivesse a parte da logica do capital,
isolados da luta universal, assim como a formacdo continuada de professores tem sido tradada
dentro de uma ldgica reducionista e “gerenciada” (SHIROMA; PEREIRA, ano). Com base
nos textos de todos os Cadernos de Lingua Portuguesa, seus autores defendem os direitos a
aprendizagem em Lingua Portuguesa como “[...] um compromisso social, de modo a garantir
que até ao 3° ano do Ensino Fundamental todos estejam alfabetizados”. (ALBUQUERQUE;
2012; CRUZ, 2012, p. 7).

De forma contraditoria, advoga-se por garantia de direitos quando se defendem as
teorias que expressam o recuo de direitos coletivos por educacgéo de qualidade. Saviani (2013,

[s.p.], on-line), em entrevista a revista Nova Escola, faz a seguinte analise:

Retoma um curriculo que surgiu no século 19 e que propde, grosso modo, o dominio
da leitura, da escrita, do calculo e dos rudimentos das Ciéncias Sociais e Naturais. O
gue essa nova orientacdo faz, com certo rebuscamento, é mudar as terminologias ao
propor 30 direitos, 20 eixos estruturantes e 256 objetivos de aprendizagem. 1sso ndo
é suficiente para garantir a qualidade do ensino. N&o adianta gastar tempo discutindo
e aprovando esse documento, enquanto as escolas seguem funcionando de forma
precaria e os professores continuam a dar aula em trés, quatro ou cinco escolas para
compor um salério minimamente viavel, com centenas de alunos e trabalhos para
corrigir e uma formagao precaria.

Em uma perspectiva critica, Frangella (2016, p. 216) questiona: “[...] se a educagdo ¢é
um direito humano, isso se desdobra em direito a aprendizagem?”’; em outros termos: Qual ¢ a
perspectiva de direito que se tem sido defendido? Em que fundamento esta apoiado o direito
posto pelo Caderno de Formacao do PNAIC?

O primeiro fundamento desse direito de aprendizagem esta relacionado com o0s
discursos da Educacdo para Todos, langado em Jomtien, no Plano Decenal, e, posteriormente,

reproduzido pelo grupo de empresérios da educacdo brasileira, em 2006, e assumido nos



161

governos Lula e Dilma. Essa abordagem “[...] envolveu uma variedade de diferentes agéncias,
entre elas, 0 Banco Mundial, que ndo aborda a educacdo como um direito fundamental, mas
apoia a expansdo dos sistemas escolares”. (MCCOWAN, 2015, p. 26).

A constituicdo dos direitos sociais, entre eles a educacdo, ndo esta desvinculada dos
processos sociais e da luta constante da sociedade. Desta forma, Mccowan (2015), Frangella
(2016) e Saviani (2013) advertem, em suas analises, sobre as incongruéncias das maltiplas
linguagens absorvidas pelos discursos que alinham o direito a educacdo ao principio
normativo abstrato, que, a0 mesmo tempo que declaram direito do cidaddo, legitimam a
divisdo de classe social; tais discursos também aparecem determinados no processo do
planejamento docente, para sala de aula, quando se elabora os objetivos, os procedimentos
metodoldgicos, seguindo uma légica de curriculo prescritivo e instrumentalizado. Para Melo
(2015, p. 227):

A énfase novamente recai sobre o alfabetizador, que para os técnicos do MEC, sdo
mal formados e incapazes de construir os direitos de aprendizagem de seus alunos,
seus curriculos e materiais didatico-pedagdgicos. Por isso tudo precisa vir pronto,
elaborado por técnicos da educacdo e, ainda assim, os alfabetizadores, na visdo do
Estado, ndo garantem aos seus alunos esses direitos e promovem para anos mais
avancados de escolaridade, semianalfabetos.

E possivel identificar uma completa desvalorizagdo do trabalho docente, evidenciada
pela forma como sdo tratadas as praticas pedagogicas para a solucdo de problemas
relacionadas com a aprendizagem e direitos das criangas, como se 0 simples processo de
intervencdo metodologica fosse o suficiente para resolver os problemas gravissimos das
escolas no pais, que padecem de total falta de financiamento de qualidade e estrutura fisica,
recursos e acompanhamentos pedagdgicos. Em entrevista também a revista da Escola Nova,

Saviani (2013, on-line) destaca:

Acho estranho o uso desse termo e desnecesséria a discussdo. A legislacdo e os
documentos existentes ja deixam claro que a Educagdo é um direito de todos e um
dever do Estado. Hoje, isso estd um pouco invertido. As vezes, brinco que a
Educacdo é dever de todos e um direito do Estado. Porque é recorrente ouvirmos
que esse ndo é s6 um problema do governo, mas também da sociedade. Com isso, as
responsabilidades sdo transferidas para outros setores.

Saviani (2013) expressa, em suas observacOes, a preocupacdo com O Processo
educacional na atualidade, que advoga pelo direito de aprendizagem da crianca, como se este
direito ndo tivesse garantido, e se resumisse a partir de critérios estabelecidos em determinada
area do conhecimento. No Caderno 1, Unidade 1, estd descrito os 19 “direitos de

aprendizagem”, definidos a partir de trés questdes consideradas como habilidades que deverdo
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ser concebidas durante os trés anos de alfabetizagdo: “I (inserir), A (aprofundar) e C
(consolidar)”. (BRASIL, 2012, p. 33).

Em relagdo ao texto “Concepc¢des de alfabetizacdo: o que ensinar no ciclo de
alfabetizac¢do”, este estd organizado na seguinte sintese (Quadro 15):

Quadro 15: Concepcdes de alfabetizagdo

Descricao Predominio das teorias

1980 Préticas de alfabetizacdo baseadas em métodos sintéticos e analiticos;

Teorias Construtivistas e interacionistas de ensino (em geral) e da lingua (em particular);

Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua Escrita - concepc¢do de lingua escrita
como um sistema de notagdo que, no Nosso caso, ¢ alfabético.

Concepcdo | Lingua escrita como um sistema de notagdo que, no nosso caso, é alfabético. A escrita nota (ou

EEINNT

“representa”, “grafa”) e como a escrita cria essas notagdes (ou “representagdes”).

1990 Alfabetizacdo - letramento

Soares “Reinventar a alfabetiza¢do”, o trabalho especifico de ensino do Sistema de Escrita Alfabética
(1998) inserido em préticas de letramento.

Albuquerque | Pensar sobre as caracteristicas do nosso sistema de escrita, de forma reflexiva, lidica, inseridas e
(2012) atividades de leitura e escrita de diferentes textos.

Fonte: BRASIL (2012).

A autora realiza um levantamento histérico do processo de alfabetizacdo a partir dos
anos de 1980; elucida os posicionamentos tedricos metodoldgicos da Psicogénese da
Linguagem explicando a contribuigdo tedrica e reivindicagdo do trabalho pedagdgico “[...] a
partir da interacdo com diferentes textos escritos em atividades significativas de leitura e
produgdo de textos, desde a Educagao Infantil”. (ALBUQUERQUE, 2012, p. 17).

Reivindicam o curriculo na perspectiva do letramento e alfabetizagdo de forma
reflexiva e ludica, apreendendo como uma forma de garantir a préatica inclusiva no @mbito da
escola, em que todos tenham o direito de ser alfabetizados ap6s o 3° ano do Ciclo de
Alfabetizacéo. Contraditoriamente, a énfase ao direito de a crianga ser alfabetizada esté ligada
ao conteudo, sem questionar, o que ideologicamente estd dado como basico, que é a
proposicado linear entre a qualidade da educacéo e a verificacdo da aprendizagem por meio da
avaliacdo externa.

Albuquerque (2012, p. 24), ao tratar sobre o que ensinar no Ciclo de Alfabetizacéo,
baseia-se em autores como Magda Soares (1998) e Leal e Morais (2010), como mostra o
(Quadro 16):

Quadro 16: Sistema de Escrita Alfabética

a) Se escreve com letras, que ndo podem ser inventados, que tém um repertdrio finito e que sdo
diferentes de nimeros e outros simbolos;

b) As letras tém formatos fixos, e pequenas variagdes produzem mudancas na identidade das mesmas
(p, 0, b, d), embora uma letra assuma formatos variados (P, p, P, p);

c) A ordem das letras é definidora da palavra, que, juntas, configuram e uma letra pode se repetir no
interior de uma palavra e em diferentes palavras;
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d) Nem todas as letras podem vir juntas de outras e nem todas podem ocupar certas posi¢des no
interior das palavras;

e) As letras notam a pauta sonora, e ndo as caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes que
substituem;

f) Todas as silabas do portugués contém uma vogal;

g) As silabas podem variar quanto as combinagdes entre consoantes, vogais e semivogais (CV, CCV,
CVSV, CSVV, V, CCVCC), mas a estrutura predominante é a CV (consoante-vogal);

h) As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais que pronunciamos; i) As letras
tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um valor sonoro e certos sons poderem
ser notados com mais de uma letra.

Fonte: Caderno 1/Unidade 1/2012 (BRASIL, 2012).

Entende-se, inicialmente, que ndo existe problema na articulagdo do Sistema de
Escrita Alfabética demostrado no Quadro 18. Trabalhar com varias formas de apresentar o
conteudo da alfabetizacdo é compreender a natureza do que seja conhecer o alfabeto,
compreender as caracterizagfes das letras e suas diferentes combinacdes dos sons, pois se
entende que a crianca, inicialmente, pode ndo saber como desenvolver a escrita e entender as
pronuncias e combinagGes de letras, e precisa ser ensinada.

A questdo a ser questionada nos Cadernos € a juncdo feita acerca das teorias —
construtivistas e interacionistas —, em uma perspectiva de aproximacéo entre Piaget e Vigotski
para explicar como a crianca aprende, bem como o resultado dessa compreensdo. De acordo
com Duarte (2001),

Um dos grandes objetivos de Vigotski foi justamente o de superar o modelo
biolégico de desenvolvimento humano, e construir uma psicologia fundada na
concepgdo marxista, portanto histdrico-social do homem. Na psicologia marxista de
Vigotski e seus seguidores esta explicita a concepcdo de que a ontogénese humana
ndo pode ser explicada através da relacdo bioldgica entre organismo e meio.

Contudo, a juncdo de Vigotski a Piaget, e a denominacdo de interacionista, se fazem
por desconhecimento da teoria de Vigotski, que era marxista, ou se constitui como uma
tentativa ideologica de negacdo do conhecimento marxista incorporando novos dados e
estabelecendo novas configuracdes falseadas.

O esclarecimento de Duarte (2001) é fundamental para o entendimento de que nao é
possivel defender o ecletismo tedrico sem incorrer risco de fazer a defesa das perspectivas
neoliberais impostas dentro da educagéo. Deste modo, compreende-se, de acordo com o autor,
a importancia de se fazer o retrospecto histérico das tendéncias que nortearam o curriculo da
alfabetizacdo, desde que estas questdes sejam esclarecidas dentro do texto, para garantir o
processo de formacao dos sujeitos que recebem a acao.

Com base em Cagliari (1999, p. 133), “somente uma boa base de conhecimentos
técnicos solidamente adquiridos pode instrumentalizar o professor para resolver os problemas

de cada dia, a medida que vao aparecendo”. Dessa forma, o processo de apropriacdo pela
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crianca do sistema alfabético resulta do equilibrio entre o ensinar e o aprender, ndo bastando
apenas aplicar métodos e técnicas, ou deixar a crianga construir as hipoteses.

Outra questdo a ser problematizada, na formacdo do PNAIC, e o processo de
alfabetizacdo e letramento instalado no Brasil por varias razdes. A primeira razdo é referente
ao proprio termo “letramento” e suas origens historicas. As defini¢des no Glossario de
Terminologia Curricular elaborado pela UNESCO (2016, p. 9 e 59) apresentam as seguintes

questoes:

Alfabetizacédo - Em 2003, a UNESCO organizou uma reunido de especialistas em
que foi proposta a seguinte definicdo operacional: “alfabetizagdo ¢ a capacidade de
identificar, compreender, interpretar, criar, comunicar e computar, utilizando
materiais impressos e escritos associados a contextos variados. A alfabetizacdo
envolve um continuum de aprendizagem, permitindo que as pessoas possam
alcancar seus objetivos, desenvolver seu conhecimento e potencial e participar
plenamente na comunidade ¢ na sociedade em geral.” (UNESCO, 2005b, p. 21).

Letramento - Capacidade de identificar, compreender, interpretar, criar, comunicar
e computar, usando materiais impressos e escritos associados a contextos variados.
Envolve uma série continua de aprendizagens, visando a possibilitar a um individuo
alcancar seus objetivos, desenvolver seus conhecimentos e potencial, bem como
participar totalmente da comunidade e da sociedade mais ampla. (UNESCO, 2005a).

Letramento para a leitura - No marco do Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA) da OCDE, define-se letramento para a leitura como a capacidade
de um individuo de compreender, usar, refletir sobre e se envolver com textos
escritos, a fim de alcancar seus objetivos, desenvolver seu conhecimento e potencial
e participar da sociedade. (OECD, 2009).

As definicoes apresentadas pela UNESCO acerca dos termos ‘“Alfabetiza¢dao”,
“Letramento”, “Letramento para a Leitura”, tdo caros a sociedade brasileira, nos instiga a
ponderar, a partir de Santos (2017), que desde os anos de 1950 a UNESCO predominou
enquanto Agéncia Internacional que exerce influéncia nos paises em desenvolvimento e
participantes das Conferéncias (Jomtien, Dakar), bem como em eventos em ambito global,
dentre os quais o Brasil se encontra com pautas especificas sobre educacédo, estabelecendo
acordos e metas para alfabetizagéo, na perspectiva do letramento.

De acordo com Santos (2017, p. 652), “[...] em mais de 60 anos de existéncia a
UNESCO tem se destacado no cenario internacional em relacdo ao trabalho de letramento que
vem desenvolvendo junto a governos e agéncias internacionais, [...]”. O autor argumenta,
ainda, que a UNESCO exerce lideranga mundial na discussdo acerca de alfabetizagdo e

letramento. Apoiado em Wagner (2011), Santos (2017, p. 643) destaca que:

Ao longo dos anos, esse 6rgdo (UNESCO) tem operado com um modelo de
letramento de duas vias: uma em nivel de educacdo basica, com enfoque no acesso
das criancas a escola; e outra que desenvolve programas informais para jovens e
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adultos. Nesse percurso, a UNESCO adotou diferentes visdes acerca de letramento,
oscilando entre uma concepcdo de letramento como processo cognitivo e de
habilidade/s mensuraveis, e uma concepgdo freireana de letramento como leitura do
mundo e da palavra [...] a UNESCO, com frequéncia, lanca mao de uma abordagem
que incita a erradicagdo do “iletramento”, numa representacdo de ““iletramento”
como doenga, ou como inimigo que deve ser combatido, ou, ainda, como uma
lampada a iluminar alguém que esteja na escurid&o.

N&o é a primeira vez na historia, seja no Brasil ou no mundo, que a condicéo de ser
analfabeto ganhou status de “doenga” que precisa ser erradicada, e, portanto, tende-se a
atribuir o processo de aquisicdo da leitura e da escrita como questdo fundamental para o
desenvolvimento econdmico, como proposto pelo BM. De forma errdnea, a UNESCO associa
o letramento a concepcdo freireana, que no contexto brasileiro representou um processo de
resisténcia social, no qual, através da decodificacdo da palavra geradora, estava a relacdo com
a leitura de mundo.

O termo “letramento” debatido por Magda Soares (2003, p. 17) apresenta a seguinte
definicdo: “Etimologicamente, a palavra literacy vem do latim littera (letra) com o sufixo-cy,
que denota qualidade, condicéo, fato de ser. [...] Ou seja: literacy é o estado ou condi¢cdo que
assume aquele que aprende ler e escrever”. De modo geral, Soares (2004, p. 100) faz uso de
um conceito que estd formalmente ligado a UNESCO, mas amplia na sua compreensdo,

destacando que:

O emprego dos verbos integrar e articular retoma a afirmacéo anterior de que os dois
processos — alfabetizacdo e letramento — s&o, no estado atual do conhecimento sobre
a aprendizagem inicial da lingua escrita, indissocidveis, simultaneos e
interdependentes: a crianca alfabetiza-se, constr6i seu conhecimento do sistema
alfabético e ortografico da lingua escrita, em situacdes de letramento, isto é, no
contexto de e por meio de interacdo com material escrito real, e ndo artificialmente
construido, e de sua participagdo em praticas sociais de leitura e de escrita; por outro
lado, a crianga desenvolve habilidades e comportamentos de uso competente da
lingua escrita nas praticas sociais que a envolvem no contexto do, por meio do e em
dependéncia do processo de aquisicao do sistema alfabético e ortogréafico da escrita.

Essa perspectiva de alfabetizacdo, embora apresente uma ldgica ampliada de
apropriacdo do sistema alfabético, ndo parece romper com as concepcdes de alfabetizacdo
produzida historicamente, por estar vinculada a formacdo continuada de professores,
objetivando a melhoria dos indicadores de qualidade, por meio dos resultados das avaliagGes
externas.

Considerando os fundamentos teoéricos da pedagogia histérico-critica, a escola € uma
instituicdo responsavel pela socializacdo do conhecimento, e, portanto, de préatica social, que
de acordo com Saviani (2013, p. 14),

A escola é uma instituicdo cujo o papel consiste na socializacdo do saber
sistematizado. Vejam bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de
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qualquer tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e
ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular. Em suma a escola tem a ver
com o problema da ciéncia.

Nesse sentido, entende-se que a educagdo e formacdo humana terdo como finalidade
elevar a construcdo do conhecimento, a criticidade, apropriagdo dos conhecimentos politicos,
artisticos, filosoficos, produzidos historicamente. Com essa perspectiva, considera-se ser
desnecessario 0 uso de termo que se articula com as perspectivas neoliberais. Para Santos
(2017, p. 652), “essa concepcdo autonoma de letramento estd assentada sobre ideologias
linguisticas que avaliam a lingua/gem como instrumento homogéneo e transparente, imbuida
de neutralidade™.

Os equivocos apresentados por esse autor acerca do conceito de letramento ainda
podem ser explicados através de outras proposicOes criticas que advogam pela apropriacdo
dos conhecimentos classicos e universais para participar da cultura humana no contexto da
formacdo dos sujeitos desde as séries iniciais. Saviani (2013, p. 13), em sua obra Pedagogia

histdrico-critica, explica dois aspectos que favorecem o pensar sobre as questdes explicitadas:

No primeiro aspecto (a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados), trata-se de distinguir entre o essencial e o acidental, o principal e o
secundario, o fundamental e o acessério. Aqui me parece de grande importancia, em
pedagogia, a nogdo de “classico”. O classico ndo se confunde com o tradicional e
também ndo se opde, necessariamente, a0 moderno e muito menos ao atual. O
classico é aquilo que se firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois,
constituir-se num critério Util para a selecéo dos contetdos do trabalho pedagogico.
Quanto ao segundo aspecto (a descoberta das formas adequadas de desenvolvimento
do trabalho pedagdgico), trata-se da organizacdo dos meios (contetdos, espago,
tempo e procedimentos) através dos quais, progressivamente, cada individuo
singular realize, na forma de segunda natureza, a humanidade produzida
historicamente.

As questbes destacadas pelo autor sdo referentes ao processo de producdo de
conhecimento no interior da escola; e o crucial nesta analise é o entendimento da existéncia de
um pensamento hegemonico, articulando as concepgfes educacionais as concepgdes
econbmicas para que haja realizacdo de mudancas significativas, a exemplo do
posicionamento assumido pela UNESCO junto aos governos, ONGs e setores privados, que
vém articulando o “[...] letramento como meio de garantir educacao inclusiva e equitativa de
qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem continua para todos”. (UNESCO,
2015).

N&o é objetivo desta tese criar uma celeuma conceitual acerca da perspectiva da
alfabetizacdo e letramento, tema ja discutido amplamente pela literatura. A intencéo € chamar

a atencdo para as diferentes linguagens e interpretacdes dadas a alfabetizacdo e ao letramento,
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entre elas, o processo ideologico, utilizado para a formulacdo da proposta do governo que
envolve alfabetizacdo e letramento, disciplinas especificas e avaliacdo externa, protagonizada
pela formacdo do PNAIC, que incorpora principios ideoldgicos que se resumem nas praticas
reflexivas em sala de aula, no ecletismo tedrico, assim como nos processos avaliativos
reproduzidos pelas disputas conceituais.

Analisa-se que as ideias defendidas pelos autores em relacdo aos Cadernos de
Formacdo nédo elucidam claramente qual concepcao pedagdgica se orienta a alfabetizacéo e
letramento, deixando subtendida a perspectiva de que alfabetizar letrando admite-se uma
perspectiva de varios métodos para aquisicdo da lingua alfabética, ao mesmo tempo que a
crianca esteja inserida nas préaticas de letramentos para usos sociais.

Segue o0 debate realizado por Soares (2004, p. 100) do que se prople para

alfabetizacéo e letramento:

[...] a crianca desenvolve habilidades e comportamentos de uso competente da
lingua escrita nas praticas sociais que a envolvem no contexto do, por meio do e em
dependéncia do processo de aquisi¢do do sistema alfabético e ortogréfico da escrita.
Esse alfabetizar letrando, ou letrar alfabetizando, pela integracéo e pela articulagdo
das vérias facetas do processo de aprendizagem inicial da lingua escrita, &, sem
duvida, o caminho para a superacdo dos problemas que vimos enfrentando nesta
etapa da escolarizagéo.

Soares busca um termo para localizar uma perspectiva de alfabetizacdo que conduza
um diferencial entre os pontos de vista adotados historicamente no Brasil, que, embora possa
pressupor um avanco, é questiondvel a existéncia do alinhamento da perspectiva de
alfabetizacdo e letramento aos organismos internacionais. Mortatti (2013, p. 22), ao

argumentar acerca dessa questdo a partir de seus estudos, apresenta o entendimento de que:

Do ponto de vista politico e social, o compromisso cientifico desses pesquisadores
ndo é o da adesdo, como propositores, definidores, executores ou avaliadores do
consenso, que buscam formas de “melhorar” a realidade social. O compromisso
cientifico demanda centralmente formular problemas teéricos como forma de
compreender e explicar a realidade e com a necessaria coragem de propor outros
pontos de vista para transformacdo social, mesmo que discordantes do consenso
sobre as aparentes obviedades, geradas pela “verdade cientifica inquestionavel”,
que, simultaneamente, gera e retroalimenta constantemente demandas imediatistas e
solucBes predeterminadas, com o objetivo de eliminar os obstaculos a “melhoria”
desejada.

Tais questdes nos incitam a questionar a validade “desse comprometimento”, frente
aos resultados que essas novas proposi¢es podem se traduzir a exemplo da subordinagdo do
trabalho docente as normas e regras existentes, considerado peca central para consolidar

programas de baixo custo, reducdo de gastos, visando eficiéncia e eficacia; e o processo
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formativo é visto como um processo de reproducao de capacidade técnica que ndo questiona
as condicdes objetivas, apenas executa a sua tarefa.

Na concepcdo de Mortatti (2013, p. 31), ¢é preciso enfrentar os desafios frente “[...] aos
riscos de assumir que na caixa-preta da alfabetizacdo escolar se repete e se renova para cada

crianga o limbo da aprendizagem sem ensino e ao incerto destino do aprender a aprender”.

4.2.2. Concepgao de formagéo continuada de professores alfabetizadores

De modo geral, verifica-se, no ambito da formacdo continuada de professores
alfabetizadores do PNAIC, que os fundamentos orientadores para o percurso formativo estdo
distribuidos em todos os Cadernos, denominados a partir da pratica. O primeiro ponto
questionavel dentro da expressdo pratica aos termos apresentados se refere a adequacdo da
formacdo continuada a perspectiva tedrica que reside nas perspectivas decorrentes dos
sistemas produtivos. Considera-se, a partir de Gama e Duarte (2017, p. 527), a proposicao de

que:

A selecdo dos contetidos escolares ndo é neutra, mesmo quando realizada a partir de
concepgdes que pretendam impor a acdo pedagOgica uma suposta neutralidade
politica. A pedagogia historico-critica ndo esconde seu posicionamento politico, do
qual deriva sua defesa de um sistema publico de ensino que assegure a socializa¢do
do saber sistematizado.

Portanto, entende-se que a perspectiva reflexiva faz parte de um conjunto ideoldgico
de concepgdes tedricas, produzidas por autores internacionais e brasileiros que modificaram
totalmente as perspectiva de formagdo e conhecimento a partir dos anos de 1990, pois seus
elaboradores defendem os saberes da pratica com base na experiéncia.

Uma busca pela expressdo contida nos Cadernos contendo a palavra “pratica”

observou as seguintes expressoes (Quadro 17):

Quadro 17: Expressdes contidas nos Cadernos com a palavra “pratica”

Descricdo Relacéo
“[...] conjunto de interagdes educativas”. “[...] curriculo construido na | Posicionamento
préatica diaria”. *[...] planejar a pratica docente no ciclo de alfabetizagdo.” Mobilizacdo dos saberes

“[...] para planejar a pratica docente, ¢ imprescindivel termos uma nogéo
clara sobre quais sd0 nossos compromissos com os alunos”. “[...] a pratica
diferenciada das professoras em relag@o ao ensino da escrita e da leitura”. Comprometimento do
“[...] Unica forma de legitimar o direito do educando a uma formagdo | professor

ampla e aprofundada, e facilitar a minha pratica pedagogica”.
“[...] Planejo essa pratica tendo como pressuposto as diversas disciplinas | Engajamento do professor
atreladas aos eixos do componente Lingua Portuguesa”.

“[...] E a pratica do professor que, de fato, pode possibilitar que as
intengdes educativas se concretizem”. Socializacao
“[...] A pratica ndo planejada produz um saber ingénuo, um saber de
experiéncia [...]".

“[...] Considera o planejamento e a organizagdo da rotina semanal aspectos
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fundamentais de sua préatica [...]”. A prética da reflexividade
“[...] A escola ndo tem a pratica de definir quais as metas [...]”.

“[...] Na pratica, a apropriacdo do sistema alfabético pode se dar por meio
de jogos, atividades ludicas [...]”.

“[...] Planejamento da pratica cotidiana, refletindo-se sobre aspectos como
a relacdo entre as atividades e os conteudos a serem ensinados [...]".

Fonte: BRASIL (2012).

A pratica da reflexividade, a mobilizacdo dos saberes docente, a constituicdo da
identidade profissional, a socializagdo, 0 engajamento e a colaboracdo sé@o fundamentos
tedricos metodoldgicos que estdo em consondncia com a politica de orientagcdo do programa,
bem como principios basicos assumidos pelas universidades parceiras. A énfase nos aspectos
praticos e a reflexdo sobre a acdo indicam um posicionamento pragmatico de formacéo
docente, e encontra-se respaldados nas teorias reflexivas.

Entre os autores que defendem essas teorias encontram-se Donald Schon (2000, p. 24)
como defensor da pratica reflexiva. Na sua obra Educando o Profissional Reflexivo: um novo

design para o ensino e a aprendizagem, o autor parte do seguinte pressuposto:

O conhecimento profissional, no sentido dos conteldos da ciéncia e do
conhecimento académico aplicado, ocupa um lugar marginal — se é que esta presente
—nos limites do curriculo. A énfase é posta na aprendizagem através do fazer, a qual
John Dewey descreveu, ha muito tempo, como a “disciplina primeira ou inicial”: “O
reconhecimento do curso natural do desenvolvimento [...] sempre envolve situagdes
nas quais se aprende fazendo. As artes e as ocupacfes formam o estagio inicial do
curriculo, correspondendo, a saber, como atingir os fins.” (SCHON, 2000, p. 24).

O autor defende que os sujeitos “[...] aprendem por meio do fazer ou da performance”,
quebrando a hegemonia dos conhecimentos gerados pelas pesquisas cientificas dentro das
universidades, e guestionando a formacdo pautada em uma compreensdo universalizada que
esteja fundamenta em teorias do conhecimento que trata do saber elaborado e sistematizado.

Schdn (2000, p. 15) formulou sua critica aos modelos de formacdo profissional a partir
da seguinte assertiva: “[...] a racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
0s propositos especificos”; e prossegue analisando que “[...] profissionais mais rigorosos
solucionam problemas instrumentais claros, através da aplicagdo da teoria e da técnica
derivadas de conhecimentos sistematicos, de preferéncia cientificos”. (SCHON, 2000, 15).

Essa proposicdo tedrica serd amplamente defendida por autores como Tardif e
Moscoso (2018, p. 404), que advogam a existéncia dos conhecimentos tacitos e defendem a

concepcao schoniana de profissional reflexivo em uma perspectiva de:
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Ampliar a concepcdo para levar em conta a reflexividade social dos professores.
Dessa perspectiva, ndo é mais suficiente se interessar por aquilo que os professores
pensam da sua pratica, é preciso levar em conta como eles se definem e inventam
novas praticas fora de seus papéis e status oficiais. Também & preciso considerar o
sofrimento e as dificuldades que acompanham o processo atual de decomposi¢édo e
recomposicdo do oficio docente, com a finalidade de levantar um panorama mais
complexo da realidade do trabalho docente.

Os tensionamentos provocados por esta perspectiva tedrica advém de um arcabouco
amplo que favorece, a principio, o recuo da teoria, e favorece a busca de solu¢des imediatas
para educacgdo, proprio do modo de producdo capitalista, que desconsidera o conhecimento
como fundamental para o processo emancipatorio da classe trabalhadora, e se nega a investir
em educacéo e formacdo de qualidade.

Nesse sentido, retoma-se a logica discursiva de que a racionalidade técnica, a Escola
Tradicional, o conhecimento formal, sdo atrasados, e ja ndo cabe mais na sociedade do
conhecimento, sendo necessario rever o curriculo, a formacdo do professor, valorizar seus
conhecimentos. Ou seja, investir no profissional préatico reflexivo que significa fornecer aos
professores saberes diversos para agir nas incertezas que rondam o contexto de sala de aula.
Nas palavras de Moraes (2001, p. 8):

E preciso, agora, elaborar uma nova pedagogia, um projeto educativo de outra
natureza. O discurso é claro: ndo basta apenas educar, € preciso assegurar 0
desenvolvimento de “competéncias™, valor agregado a um processo que, todavia,
ndo € o mesmo para todos. Para alguns, exige niveis sempre mais altos de
aprendizagem, posto que certas “competéncias” repousam no dominio tedrico-
metodoldgico que a experiéncia empirica, por si s, é incapaz de garantir. Para a
maioria, porém, bastam as “competéncias”, no sentido genérico que o termo
adquiriu hoje em dia, que permitem a sobrevivéncia nas franjas do nicleo duro de
um mercado de trabalho fragmentario, com exigéncias cada vez mais sofisticadas e
niveis de exclusdo jamais vistos na historia.

Partindo de uma perspectiva critica, este arcabougo tedrico ndo é perceptivel para
pensar ou formular, em qualquer que seja a perspectiva de formacao; primeiro, porque nao
existe conhecimento isolado, ou seja, a criacdo de uma pratica reflexiva, seja nos documentos
oficiais, ou na vida cotidiana, ndo decorre de um processo de neutralidade, razGes objetivas.
Segundo, pensar em um projeto de formacdo humana pautado na neutralidade cientifica, sem
pensar na perspectiva da luta de classe, a partir de uma educacdo de cunho revolucionario,
significa destituir qualquer perspectiva de mudanca social a todos os educandos. Conforme

Lombardi (2011, p. 353), vivendo em uma sociedade capitalista:

A educacdo é um campo da atividade humana e os profissionais da educacdo nao
construiram esse campo segundo ideias proprias, mas em conformidade com
condicdes materiais e objetivas, correspondendo as forcas produtivas e relagdes de
producdo adequadas aos diferentes modos e organizagdes da producdo,
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historicamente construidas pelos homens e particularmente consolidadas nas mais
diferentes formac@es sociais.

Se ainda o sistema de exploracdo do capital da mais-valia produtiva absoluta é real, 0s
efeitos destrutivos do capitalismo, neste milénio, sdo factiveis; o sistema capitalista atual é
fundado na manutencéo e agravamento das extremas desigualdades sociais; compreendemos
entdo que ndo seja possivel assumir uma educacdo critica sem fazer opcdo de classe.
Diferentemente dos autores que advogam o fim da teoria marxista, insistimos que esta teoria
nos permite analisar as contradi¢cGes impostas dentro da sociedade para a classe trabalhadora.

Deste modo, o discurso da teoria reflexiva que orienta a formacdo continuada de
professores parece equivocado, pois a formacdo que desafia o profissional a refletir na acéo
frente aos desafios cotidianos, sem compreender os fundamentos tedricos de o porqué fazer
uso de determinadas praticas, pode limitar, isolar, reprogramar este profissional para
reproducédo de tarefas, que ao se deparar com situacdes que estdo fora do repertdrio que lhes
fora dado, pode ndo conseguir avancar nas suas proposi¢des. Assumindo assim 0s 6nus com
seu trabalho, do fracasso escolar, porque sdo colocados como protagonista central para “fazer
dar certo”, a exemplo de outros programas de formagdo continuada de professores

alfabetizadores, como o Pré-Letramento, PNAIC, dentre outros.

4.2.3 Planejamento do trabalho pedagogico

Diferentemente dos programas anteriores de formagdo (PCN em acdo, PROFA, Pro-
Letramento), observa-se que o planejamento do trabalho pedagdgico se configura como uma
das marcas da formacdo continuada do PNAIC. Orientado pelo processo de reflexdo-acéo-
reflexdso e com o foco direcionado ao atendimento da formagdo para organizacdo da
aprendizagem de sala de aula, buscam guiar a formacao de professores em alfabetizacdo e
letramento de lingua portuguesa e matematica, focando, prioritariamente, no planejamento
continuo do fazer pedagogico.

Portanto, como possivel aprendizagem dos alunos, orientam-se para os professores as

seguintes proposicoes:

Investir no planejamento, concebendo que as acBes de planejar: orientam a
intervencdo pedagogica e possibilitam maior articulagdo dos conhecimentos
desenvolvidos nas diferentes etapas de escolaridade; evitam a improvisacao
desnecessaria; permitem aos educadores avaliar seu processo de trabalho e
possibilitam o didlogo dos docentes com seus pares e com a coordenacdo
pedagdgica (BRASIL, 2012b, 2012).
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Planejar atividades diversificadas que possibilitem que a crianga compreenda o
funcionamento do sistema de escrita e que possa utiliza-lo nas situacdes de interagdo
social € uma tarefa basica no ciclo de alfabetiza¢do. Nesse sentido, é importante que
sejam propostas atividades de leitura e produgdo de textos de forma significativa,
mesmo antes do dominio do Sistema de Escrita Alfabética. As criangas precisam,
por exemplo, ser convidadas a produzirem textos coletivamente, tendo o professor
como escriba nesse processo. (BRASIL, 2012, p. 20).

Essa relacdo de formacéo e planejamento do trabalho pedagodgico recai sobre o que 0s
professores precisam saber, e como precisam mobilizar esses saberes para organizar as
metodologias de ensino adequadas para ensinar as criangas a desenvolver-se na leitura, na
escrita, ou seja, planejar as sequéncias didaticas focando 0s géneros textuais, planejar a rotina
didatica, planejar os processos de avaliacdo a partir dos direitos de aprendizagem.

Considera-se, a partir da pedagogia historico-critica, ser fundamental a elaboracdo do
planejamento coletivo de sala de aula para desenvolver o processo de ensino e aprendizagem
dos alunos do saber sistematizado, da apropriacdo da leitura, da escrita, da geografia, da
histdria, ou seja, da apropriacdo dos conteidos de forma gradativa, que sdo fundamentais para
o0 desenvolvimento dos alunos.

Contudo, vale salientar que para planejar o professor precisa ter uma formacao teorica
consistente que ofereca subsidios para conduzir o contetdo no qual se deseja ensinar,
avancado do senso comum ao conhecimento cientifico. Entende-se, a partir de Gasparin
(2014, p. 2), que o planejamento da “[...] organizacdo do trabalho pedagdgico que ocorre em
sala de aula e devem ser entendidos e explicados sempre em uma perspectiva mais ampla,
dentro de um contexto sociocultural maior da sociedade capitalista”. Esse planejamento ndo
esta articulado na escola de forma isolada da totalidade das politicas educacionais.

Nos anos de 1970, o planejamento da educagdo estava vinculado as teorias
desenvolvimentistas que articulavam educacdo e investimento. Pautado nos principios da
pedagogia tecnicista, 0 governo militar advogava por rigidos controles e padronizagdo de
ensino, através dos planos e programas de disciplinas para garantir o ajuste do que seria
trabalhado em sala de aula. Deste modo, planejar na escola era preencher formularios
copiados de livros didaticos, organizar os conteldos sem a participacdo coletiva do debate
entre professores acerca do ensino-aprendizagem.

A partir dos anos de 1990, com aprovacdo da nova LDB 9.394/96, no ambito das
reformas educacionais, as palavras de ordem foram descentralizacdo e autonomia, que se
justificavam pela urgéncia de melhoria na educagdo. Deste modo, o0s sistemas educacionais,

frente as novas atribuicdes da reforma do Estado,
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[...] veio acompanhada de processos de padronizacdo de procedimentos
administrativos e pedagdgicos, como meios de garantir o rebaixamento dos custos
da expansdo do atendimento e redefinir gastos, sem, contudo, abrir mao do controle
central das politicas. Por meio dos curriculos centralizados, o livro e material
didatico, videos, programas de computadores, a regularidade dos exames nacionais
de avaliagdo e a prescricdo normativa sobre o trabalho pedagdgico, observa-se

relativa padronizagdo nos processos escolares. (OLIVEIRA. 2007, p. 366).

Desta forma, a ideia de qualidade negociada coletivamente do planejamento do
trabalho pedagégico realizado dentro da escola passou a ser o resultado das politicas
normativas que norteiam o curriculo e as concep¢des pedagdgicas oficiais, articuladas com as
secretarias de Educagdo dos municipios. O tema “planejamento”, nos Cadernos de Formacéao,
como demostrado no (Quadro 18), a seguir, exerce funcdo fundamental para o funcionamento
da pratica, embora ndo se tenha clareza de que essas normatiza¢cdes se cumprem no interior
das escolas através da gestdo, da elaboracdo do projeto pedagodgico, do planejamento das

atividades curriculares e da didatica.

Quadro 18: Caderno de Formagéo sobre planejamento

1. Planejamento do ensino: alfabetizacdo e ensino/aprendizagem do componente curricular - Lingua
Portuguesa

Ano 1- | Luciane Manera Magalh&es / Rita de Céssia Barros de Freitas Aradjo / Simone Borrelli Achtschin
Unidade | /Terezinha Toledo Melquiades de Melo.

2 3. As rotinas da escola e da sala de aula: referéncias para a organizacao do trabalho do professor
alfabetizador
Andréa Tereza Brito Ferreira /Eliana Borges Correia de Albuquerque

Ano 1- | 1. Organizacdo do trabalho pedagdgico por projetos didaticos;
Unidade | 2. Organizagdo do trabalho pedagdgico por sequéncias didaticas

6 Maria Helena Santos; Dubeux lvane Pedrosa de Souza
Ano 2 — | 1. Planejamento do ensino: principios didaticos e modos de organizacdo do trabalho pedagdgico
Unidade | Telma Ferraz Leal /Juliana de Melo Lima

6 2.Rotina na alfabetizaco: integrando diferentes componentes curriculares

Telma Ferraz Leal /Juliana de Melo Lima

3.Planejar para integrar saberes e experiéncias

4. Projetos didaticos: compartilhando saberes, compartilhando responsabilidades.
Juliana de Melo Lima/Rosinalda Teles/Telma Ferraz Leal

Ano 3 1. Planejamento no Ciclo de Alfabetizacdo: objetivos e estratégias para o ensino relativo ao
Unidade | componente curricular Lingua Portuguesa;

2 2. Rotinas de alfabetizacdo na perspectiva do letramento: a organizacdo do processo de ensino e de
aprendizagem
Magna do Carmo Silva Cruz/Rosa Maria Manzoni/Adriana M. P. da Silva

Fonte: BRASIL (2012).

Nesta pesquisa, foram observados 10 textos nos Cadernos de Formacgdo (2012) que
tratam acerca do planejamento e da orientacdo para o trabalho pedagdgico com alfabetizacao,
na perspectiva de garantir os direitos da aprendizagem da crianca. Os textos dos Cadernos,
apresentados no Quadro 18, estdo bem articulados para o direcionamento da proposta de
trabalho da formagdo do professor alfabetizador. No texto “Planejamento do ensino:

alfabetizacdo e ensino/aprendizagem do componente curricular — Lingua Portuguesa”, as




174

autoras apresentaram quatro eixos para o planejamento da alfabetizagdo: “leitura; producao de
texto escrito; oralidade; analise linguistica.” (MAGALHAES et al., 2012, p. 15).

As autoras orientam que o cumprimento desses quatros eixos envolve a aprendizagem
de diferentes habilidades, dentre elas: “(i) dominio da mecénica que implica na transformacao
dos signos escritos em informacéo; (ii) compreenséo das informacdes escritas; (iii) construgédo
dos sentidos [...]”. (MAGALHAES et al., 2012, p. 15). Na construgdo geral das orientagGes
para o planejamento, evidencia-se que o professor é o facilitador da aprendizagem, que auxilia
os alunos na elaboracdo de objetivos e expectativas de leitura, bem como na criacdo de
hipoteses (MAGALHAES, 2012).

Outros elementos constituem o planejamento dentro da formagdo do PNAIC, tais
como a organizacdo da rotina, os projetos didaticos e as sequencias didaticas. Os textos
“Planejar para integrar saberes e experiéncias” e “Projetos didaticos: compartilhando saberes,
compartilhando responsabilidades” orientam que o planejamento em uma perspectiva
interdisciplinar “[...] apontam grandes contribui¢des do trabalho articulado entre as diferentes
areas do conhecimento e a possibilidade de desenvolver nas criangas habilidades e conceitos”.
(LIMA, 2012, p. 12).

De modo geral, observa-se que existe uma série de conceitos que constituem as
orientacGes para o planejamento e a organizacdo do trabalho pedagdgico para as classes de
alfabetizacdo; e os professores, vistos como grandes facilitadores da aprendizagem,
desenvolvem as competéncias para a mobilizacdo dos saberes, refletem sobre a pratica e
redimensionam as atividades de letramento e alfabetizacdo em sala de aula.

O cerne de todas as formulages descritas no PNAIC acerca do planejamento esta
fundado na logica escolanovista, balizada pela ideia da aprendizagem do aluno que aprende
por meio das experiéncias que estdo relacionadas com a vida cotidiana; e o professor, como o
mediador dessas experiéncias, cria e recria constantemente condicdes para este aluno avancar
nas hipoteses de leitura e de escrita.

Os fundamentos do planejamento geram uma série de contradi¢do, porque, a0 mesmo
tempo que advogam pela perspectiva de ensinar os aspectos fundamentais para a aquisi¢do da
leitura, como o dominio das letras, os sons, segmentos sonoros menores, 0os fonemas,
orientam para o professor exercer a funcdo de auxiliar na construcdo das hipoteses das

criancas. Melo (2015, p. 176) assim questiona:

O professor ensina ou ndo algo a crianga? Ele é um modelo de leitor e escritor ou
um mediador entre a crianca e a escrita? Seu papel é agir na zona de
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desenvolvimento em potencial ou trabalhar apenas com seu desenvolvimento real?
O ensino escolar € visto sob uma 6tica prospectiva ou retrospectiva?

Verifica-se que o nucleo central do planejamento no PNAIC é a capacidade que o
professor tem de aprender a aprender junto com as experiéncias coletivas e produzir, de forma
significativa em outros espacos, novas e velhas experiéncias, sendo possivel dizer que
estratégias e técnicas de ensino que foram criticadas historicamente estdo sendo
reconfiguradas, ou melhor, reprogramadas. Desta forma, os Cadernos de Formacéo
demostram essa perspectiva (Quadro 19):

Quadro 19: Relatos de experiéncias no Caderno de Formagéo do PNAIC (2012)

Caderno Relatos de experiéncias Caderno Relatos de experiéncias
1/unidade 1 1 1/unidade 5 10
1/unidade 2 5 1/unidade 6 9
1/unidade 3 8 1/unidade 7 2
1/unidade 4 3 1/unidade 8 5
TOTAL: 43

Fonte: Brasil (2012) Elaboracéo: Silva (2019).

Um dos principios da formacao pratica e do planejamento do trabalho pedagogico esta
constituido nos Cadernos de Formacdo através dos 43 relatos de experiéncias, que se
constituem como uma forma de reforgar a explicacdo dos textos, exemplificando a prética
bem-sucedida, que pode ser reorganizada em outro contexto. Os relatos de experiéncias
acerca das rotinas, dos projetos didaticos, das leituras deleites, sdo apresentados nos Cadernos
como uma forma de justificar as criticas tecidas para outros planejamentos considerados
tradicionais, e devem, prioritariamente, atender os critérios definidos como direitos da
aprendizagem de lingua portuguesa.

As disputas ideoldgicas recaem no movimento pedagdgico metodologico, que produz
reflexos no processo de formagao continuada de professores alfabetizadores, que pode criar
ilusBes pedagogicas no exercicio da docéncia, pois o professor tem acesso ao conjunto de
experiéncias praticas durante a formacdo, produzem em grupos, depois socializam entre os
pares e, supostamente, terdo autonomia para reconstruir em sua sala de aula, de acordo com a
sua realidade. Para Klein (2012, p. 32),

[...] o professor abandona a sua forma de trabalho anterior, mas, em razdo de nao
dominar o contetdo daquilo que esta sendo proposto ndo sabe propor de uma outra
maneira. Substitui-se, assim, um dado fazer, ndo por outro que efetivamente
responda as necessidades de uma dada época, mas por um nada a fazer. Numa
expressdo bem popular, “joga-se a crianga com a agua do banho.”

O esboco dessa ilusdo pedagogica pode se caracterizar em limitacGes do trabalho

docente, e acaba servindo para preservar o tipo de educagdo prevalecente, camuflando
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elementos da realidade escolar no Brasil, tipico da politica educacional que vem sendo

implementada desde os anos de 1990, que pode se configurar nos seguintes propdsitos:

Alfabetizacdo como preparacdo e pré-requisito para o letramento e para a
aprendizagem da lingua portuguesa; aprendizagem sem ensino; treinamento no lugar
de ensino; atuacdo docente como atividade técnica, com o objetivo de prover os
alunos de estratégias para alcancar o sucesso em testes padronizados; formagdo
docente (inicial e continuada) como processo de aprender (por convencimento, nao
por entendimento) a aplicar e a treinar; professor como executor (convencido, mas
ndo convincente) de politicas pablicas e metas globais para a alfabetizacdo escolar.
(MORTATTI, 2013, p. 29).

Analisa-se que as orientacOes de planejamento normativo do PNAIC perpassam por
uma mobilizacdo ideoldgica constituida pela tendéncia reflexiva, e recaem no movimento
pedagdgico metodoldgico dos conteudos e a sua aplicabilidade de direitos de aprendizagem
no processo de alfabetizagcdo das criancas; criam, assim, ilusdes pedagdgicas, no sentido de
achar que o professor esta produzindo estratégias de ensinos e reelaborando sua pratica de
ensinar. Para Smolka, (2001, p. 32),

Essa ilusdo significa, mais profundamente, ensinando algo do qual ele ndo esti
consciente, algo que esta implicito na sua tarefa, na sua pratica, e que diz respeito ao
que é dito, divulgado (inculcado) e pensado ao nivel de senso comum. A ilusdo do
professor parece decorrer, entdo, da ndo consideracdo (e do ocultamento) de varios
aspectos, componentes (e detalhes) cruciais no processo de convivéncia, interacio e
relacdo com os alunos, pais, colegas de trabalho, funcionarios, superiores, no
cotidiano da instituicdo escola. E decorrente da sua falta de conhecimento e
posicionamento critico com relagdo ao seu proprio papel e sua fungdo, como
professor, no contexto e funcionamento sociais. A sua ilusdo acaba sendo efeito de
sua posicdo no sistema de representagdes sociais.

Entende-se que o planejamento como resultado do trabalho educativo deve ser
compreendido a partir da pratica social em sua totalidade, que significa, em termos
pedagogicos, a identificacdo de conhecimentos tedrico, filosoficos, artisticos, pelos
professores, para desenvolver a formacdo dos individuos histéricos, e ter clareza do que se
ensina e para que se ensina. Para isso, ndo basta apenas reproduzir metodologias de ensino,
assim como ndo basta aprender a planejar o conteddo direcionado para as habilidades e
competéncias que direciona o dominio de um cédigo linguistico, desvinculado da teoria, para

alfabetizar a crianca com objetivo de atingir resultados quantitativos.
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5. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES DO
PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC) NO
MUNICIPIO DE BREVES, ARQUIPELAGO DO MARAJO/PARA

[...] 0 ano letivo comeca na segunda quinzena de fevereiro e ja em marco temos a
Semana da Revolucdo; em seguida, a Semana Santa; depois, a Semana do indio,
Semana das Maes, as Festas Juninas, a Semana do Soldado, Semana do Folclore,
Semana da Patria, Jogos da Primavera, Semana da Crianca, Semana da Asa etc., e
nesse momento ja estamos em novembro.

O ano letivo encerra-se e estamos diante da seguinte constatacdo: fez-se de tudo na

escola; encontrou-se tempo para toda espécie de comemoragao, mas muito pouco tempo foi
destinado ao processo de transmissdo-assimilacdo de conhecimentos sistematizados. Isto quer
dizer que se perdeu de vista a atividade nuclear da escola, isto ¢, a transmissdo dos
instrumentos de acesso ao saber elaborado.

(SAVIANI, 2013, p. 15).

A critica elaborada por Saviani (2013) na epigrafe que abre este capitulo nos remete a
organizacdo do trabalho pedagogico no &mbito escolar, orientada por um curriculo definido a
partir de datas comemorativas, para desenvolver o processo formativo das criancas. O modelo
torna-se questionavel, considerando-se que os objetivos e as finalidades da educacéo escolar,
em especifico do processo de alfabetizacdo das séries iniciais, podem ser comprometidos.

Os métodos e 0s processos de ensino-aprendizagem sdo historicamente influenciados
por concepcdes tedricas e pedagodgicas que direcionaram o processo de formacao inicial e
continuada de professores. Dentro dessas concepgdes, “[...] abre-se caminho para toda sorte
de tergiversagdes, inversdes e confusdes que terminam por descaracterizacdo do trabalho
escolar” (SAVIANI, 2013, p. 15); e, por conseguinte, a organizacdo do trabalho pedagdgico
pode se distanciar do conteido historico social fundamental para o processo de sociabilizagdo
dos sujeitos.

Da apreciacdo ja realizada nos capitulos anteriores acerca dos embasamentos que
nortearam a formacdo continuada de professores alfabetizadores, constata-se que o
conhecimento tem sido secundarizado, via posi¢des tedricas pragmaticas que restringem o
trabalho educativo a um saber-fazer dentro do cotidiano de sala de aula, encaminhado para a
resolucéo de problemas e realizacdo de desempenho eficiente que ndo pode produzir 0 avango
significativo tdo esperado desses processos formativos.

Portanto, partindo-se de uma perspectiva tedrica critica, este capitulo apresenta as
especificidades da pesquisa que responde ao objeto de estudo, qual seja, a relagcdo entre a

formacéo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC e o trabalho pedagdgico dos
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professores que atuam nas escolas do municipio de Breves, considerando, analiticamente, os
pressupostos tedricos e praticos da pedagogia historico-critica.

Na procura por respostas para o objeto em questdo, lancou-se mdo da literatura ja
produzida para subsidiar a construcdo de categorias de analise que possibilitardo a apreensdo
dos processos que se busca conhecer. Entende-se por categorias de analise os elementos
constitutivos que decorrem das especificidades do objeto investigado, considerando suas
finalidades. Para Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 72), “as categorias possuem imensa
importancia, na ldgica dialética, uma vez que permitem o aprofundamento do nosso
conhecimento da esséncia dos fenomenos”.

Portanto, para se conhecer a esséncia dos fendmenos de uma politica de formacéo
continuada, € preciso apreender a realidade empirica, indo, entretanto, além dela, buscando
sua natureza politica e ideoldgica que ndo se manifesta em sua forma aparente, fenoménica,
imediata. Desta forma, buscando-se explicar a realidade na qual ocorreu o processo de
formacdo do PNAIC, foram construidas cinco categorias de analise especificamente para os

professores alfabetizadores:

Perfil e trabalho dos docentes alfabetizadores;
Concepcéo de Formacédo Continuada/Concepcdes pedagogicas do PNAIC;
O letramento em Lingua Portuguesa;

Organizacao do trabalho pedagogico; e

a B~ W N

Avaliacéo.

Para tanto, este capitulo foi dividido em trés seces: na primeira, considerou-se
importante fazer uma breve caracterizacdo dos indicadores da educagdo do Arquipélago do
Marajo, seqguindo pelos indicadores educacionais do municipio de Breves, l6cus da pesquisa,
e as diretrizes da politica educacional sobre os professores. Na segunda secdo, foram
destacadas informacdes sobre a implementacdo da formacdo do PNAIC e orientadores de
estudo. Na terceira secdo, apresenta-se o resultado da pesquisa sobre a formacao continuada
do PNAIC (2013) a partir da representacéo dos professores pesquisados.
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5.1 ARQUIPELAGO DO MARAJO: ALGUNS INDICADORES

As pesquisas ja realizadas sobre a regido do Marajo indicam pelo menos cinco formas
definidas de identificacdo do lugar, denominada de Mesorregido do Marajo, Regido de
Integracdo do Marajo, Ilha do Marajo, Arquipélago do Marajo e Marajoé dos Campos e das
Florestas. Todas essas designacBes constituidas sdo carregadas de intencionalidade e
historicidade.

Neste estudo, considerou-se a identificacdo do espago geografico denominada de
Arquipélago do Marajo, pelo entendimento de que todas as denominacBes tém sua
particularidade determinada a partir dos diversos aspectos tedricos, metodoldgicos que se
relacionam, seja com a perspectiva do desenvolvimento regional a partir das politicas
econdmicas, seja com o reconhecimento das particularidades regionais e o0s aspectos culturais
e sociais norteados pelos estudos antropoldgicos culturais, seja com a relativa determinacao
dos indicadores estatisticos ou geogréafico, tais como IBGE (Instituto Brasileiro Geografia e
Estatistica).

Em uma perspectiva historica, compreende-se que 0 Marajé ndo € apenas uma ilha, e
sim, um conjunto de ilhas em que estdo localizados municipios e se destacam pelas cidades,
comunidades, denominadas de ribeirinhas localizados ao longo dos rios. Para os autores
Trindade Junior et.al. (2011, p. 121):

As cidades ribeirinhas, dessa forma, tém fortes enraizamentos, fortes ligagdes,
socioecondmicas e culturais com a escala geografica local e regional enraizamentos
estes que traduzem estreita relagdo com o rio, ndo simplesmente pela localizacdo
absoluta, o fato de estarem a beira do rio, mas e, principalmente, por apresentarem
uma interacdo funcional (a exemplo da circulagdo fluvial e uso para as atividades
domeésticas), de subsisténcia material fonte de recursos alimentares, lidica (uso do
rio para o lazer) e simbolica (imaginario sociocultural).

Essas cidades também tém suas particularidades, divisbes sociais, politicas,
econdmicas, culturais e educacionais, cuja producdo em uma dada realidade de tempo e em
determinado espaco extrapola a localidade geografica em que ela esta localizada, porque o
local ndo pode estar desvinculado do regional, do nacional e até mesmo do internacional.

Desse modo, 0 Arquipélago do Marajo esté localizado no estado do Para, que faz parte
dos nove estados e municipios que compdem a Amazbnia Legal, entre eles: Acre (22
municipios), Amapa (16 municipios), Amazonas (62 municipios), Mato Grosso (141

municipios), Pard (144 municipios), Rond6nia (52 municipios), Roraima (15 municipios),
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Tocantins (139 municipios) e parte do Maranhdo (181 municipios), dos quais 21 foram
parcialmente integrados (IBGE 2019)**.

De acordo com a explicacdo de Araujo (2013, p. 1), “[...] a primeira mengdo de
Amazonia Legal foi dada a partir da Lei n° 1.806, de 06/01/1953 que criou a Superintendéncia
do Plano de Valorizagdo Econdmica da Amazonia (SPVEA) (hoje extinta)”. Na atualidade, a
Amazonia Legal corresponde a area de atuacdo da Superintendéncia de Desenvolvimento da
Amazonia (SUDAM) delimitada no art. 2° da Lei Complementar n. 124, de 03 de janeiro de
2007, compondo os nove estados e 775 municipios, como ja mencionados anteriormente
(IBGE 2019).

Com uma area de 5.217.423 kmz, correspondente cerca de 60% do territério brasileiro
(IBGE, 2019),

Até meados dos anos de 1960, as terras amazdnicas pertenciam basicamente a Unido
e aos estados. Do total das terras registradas pelo IBGE 1,87%constituiam-se de
matas e terras incultas, 11% constituiam-se de pastos naturais onde antigos
fazendeiros haviam assentado fazendas de gado, sendo muitas delas seculares, como
as do Marajd, de Roraima e do Baixo Amazonas. (LOUREIRO; PINTO, 2016, p.
77).

A constituicdo de uma regido integrada pelo Governo Federal enfrenta problemas
socioambientais de grandes proporc¢des, provocados pelo desmatamento, queimadas em larga
escala, violéncia crescente na luta pela posse da terra, tantos nas cidades como para as
populagdes do campo, sendo que “[...] 0 Pard carrega alguns tristes titulos, como o de
campedo dos conflitos de terra e de mortes neles”. (LOUREIRO; PINTO, 2016, p. 85). Para
os autores, “os direitos humanos, durante décadas, estiveram subordinados aos direitos do
capital e muitas situaces acabaram se cristalizando” (LOUREIRO; PINTO, 2016, p. 85).
Essa subordinagdo de direitos estd ampliada em todos 0s segmentos sociais, seja no campo ou
cidade.

De acordo com o estudo da UNICEF (2018, p. 6), os da PNAD (2015) mostram que na
Amazonia Legal “[...] vivem 9,1 milhdes de criancas e adolescentes com até 17 anos, 0 que
corresponde a 32,9% dos 27,7 milhdes de habitantes da regiao”. No conjunto desses estados,
“cerca de 40% das criancas e dos adolescentes vivem em domicilios com renda per capita

insuficiente para adquirir uma cesta basica de bens”. (UNICEF, 2018, p. 8).

* Amazonia Legal. Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/geociencias/organizacao-do-territorio/estrutura-
territorial/15819-amazonia-legal. html?=&t=acesso-ao-produto. Acesso em: 26 out. 2020.
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As questdes apresentadas pelo estudo colocam em evidéncia os problemas sociais,
econémicos e culturais que acompanham historicamente os estados que compdem a regido
amazonica, comprometendo grande parte dessa populacdo, que, para além de conviver
diariamente com a pobreza, sofre da violagdo dos direitos constitucionalmente garantidos, tais
como salde e educacdo de qualidade. O estudo da UNICEF (2018, p. 16) menciona: “Nos
nove Estados da Amazonia Legal, segundo a PNAD (2015), ha 593 mil meninas e meninos de
4 a 17 anos fora da escola. Entre os Estados, 0s maiores percentuais estdo no Amapa, seguido
por Rondonia e Amazonas. [...].”

Em relacdo ao Arquipélago do Marajd, estd localizado ao Norte do estado do Para,
banhado pelos rios Amazonas e Tocantins e pelo Oceano Atlantico; sua extensdo é de
aproximadamente 50.000 Km?, e a populacdo de 250.000 habitantes. Integra, de forma oficial,
a “Mesorregiao do arquipélago do Maraj6”, com 16 municipios, como mostra o mapa (Figura

4), sendo Breves o0 municipio l6cus de nossa pesquisa.

Figura 4: Mapa de localizagdo dos municipios Arquipélago do Marajo, estado do Paré
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Fonte: Crispim et al. (2016, p. 4).

De acordo com Crispim et al. (2016, p. 6), “a maior parte dos municipios do estado do
Pard apresentam baixissimas condicdes de sustentabilidade, entre esses municipios estdo os
localizados na mesorregidao do Maraj6”. Na visdo de Couto e Médice (2015, p. 2), “0 Marajo
ndo passou pela revolugdo verde e ainda ndo foi conquistado pelos interesses do agronegocio,
mas vivenciou o processo de exploracdo madeireira e palmito”. Historicamente, a tradicional

atividade de extracdo provocou questBes sociais e ambientais bem expressivas, e vem
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“contribuindo sensivelmente com as condi¢des de vida de sua populacdo, registrado pelos
indices de Desenvolvimento Humano”. (COUTO; MEDICE, 2015, p. 2).

Em outros termos, 0s municipios que compdem o Arquipélago do Marajo ja passaram
e continuam sofrendo diversas alteracdes ambientais e, sobretudo, sociais, desde a exploragéo
sexual infantil, encontrada em diferentes municipios da regido do Maraj6 Ocidental, tais como
Portel, Melgago, Curralinho, Chaves, Afua, Muand Breves. Outras questdes sdo cruciais,
como a falta de 4gua potavel, saneamento basico, desemprego e baixa escolaridade; esses sdo
alguns dos graves problemas que assolam o Arquipélago.

Em uma &rea de grande complexidade que se expressa por sua vasta territorialidade e
singularidade, estdo organizadas e distribuidas as populacdes, tais como os ribeirinhos, 0s
quilombolas, os indigenas, os assentados fronteiricos, os moradores das margens de rodovias,
mais que fazem parte de uma logica universal, com diferentes particularidades.

Com uma pluralidade humana distribuida pelos vastos espagos marajoaras, vem
sofrendo historicamente os efeitos da auséncia de politicas publicas descontinuas e
desprovidas de recursos para investimentos em projetos de desenvolvimento humano, sejam
por parte do estado, dos municipios ou por parte do Governo Federal.

O Relatério emitido pelo Cadastro Unico (2020)* mostra dados relevantes acerca de
cada um dos municipios localizados no Arquipélago do Marajo, bem como o0 mapeamento dos

beneficiarios dos programas sociais geridos pelo municipio (Tabela 6).

Tabela 6: Mapeamento dos beneficiarios dos programas sociais do Arquipélago do Marajo (2020)

Municipios Cadastro Unico da Populagao-Fam. Recursos
Pop. IBGE | F. Cadastradas | F. Atendidas Trans. /2020
Afua 35.042 8.885 6.709 230,48 | 1.546.276,00
Anajas 24.759 6.724 4.968 312,13 | 1.550.682,00
Bagre 23.864 4.435 3.571 295,71 | 1.056.033,00
Breves 92.860 22.280 16.734 237,95 | 3.981.892,00
Cach. do Ar 20.443 5.865 4.615 264.56 | 1.220.922,00
Chaves 21.005 4.199 3.059 292.42 894.498,00
Curralinho 28.549 6.803 5.509 272,41 | 1.500.685,00
Gurupa 29.062 7.339 5.939 357.57 | 2.123.589,00
Melgaco 24.808 5.078 4.082 285,54 | 1.157.391,00
Muana 34.204 8.390 6.652 238,94 | 1.589.405,00
Ponta de Ped. 25.999 6.274 4.810 173,31 833.620,00
Portel 52.172 10.556 7.295 216.76 | 1.581.277,00
Salvaterra 20.183 6.231 4.532 194,59 881.887,00
Santa C. do Ar 8.155 2.242 1.823 259,86 473.732,00

* O Cadastro Unico retine informag@es sobre as familias de baixa renda — aquelas com renda mensal de até meio
salario-minimo por pessoa —, sobre cada um de seus integrantes e sobre as condi¢fes dos domicilios onde
moram. 1sso permite ao governo conhecer as reais condicdes de vida da populacdo. Disponivel em:
https://aplicacoes.mds.gov.br/sagi/RIv3/geral/relatorio.php#Cadastro%20%C3%9Anico. Acesso em 02 fev.
2020.
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Afua 22.904 6.356 5.172 294,19 1.521.538,00
Anajas ) 23.001 5.667 3.764 224,67 845.644,00
Fonte: Cadastro Unico/2020.

De acordo com o IBGE (2010), existem aproximadamente 486.572 mil habitantes nos
16 municipios Do Arquipélago do Marajo, destacando-se 0s municipios de Breves e de Portel
como 0s mais populosos, e os de Santa Cruz do Arari e Cachoeira do Arari, como os de
menor populagio. Considerando os dados do Relatrio 2020 do Cadastro Unico, sio 117.324
mil de familias cadastradas, e 89.234 mil destas sdo beneficiadas com o Programa Bolsa
Familia®® recebendo entre R$ 173,31 (cento e setenta e trés reais e trinta e um centavo) a R$
294,19 (duzentos e noventa e quatro reais e dezenove centavos), de acordo com 0s nimeros
apresentados pelos municipios que se enguadram nos critérios do Programa Bolsa Familia,
para manter a sobrevivéncia, como mostrou a Tabela 6.

Em contrapartida, as familias beneficiadas tém compromissos a cumprir em forma de

condicionalidades, nas areas de salde e educagéo.

Na area de educacdo: frequéncia escolar mensal minima de 85% para beneficiarios
de 6 a 15 anos e de 75% para os adolescentes que recebem o Beneficio Variavel
Vinculado ao Adolescente (BVJ); na &rea de salde: vacina¢do e acompanhamento
nutricional (peso e altura) de criancas menores de 7 anos e pré-natal de gestantes.
(BRASIL, 2020, p. 9).

Os dados da Tabela 6 mostram que entre os 16 municipios do Arquipélago do Marajo,
Breves se destaca em todas as categorias. Possui 0 maior nimero de habitantes, com uma
populacdo de 92.865 habitantes, com estimativa de 102,701 para 2019, totalizando em 46.561
a populagédo urbana, e 46.304 a populacdo distribuida em vilas e comunidades ribeirinhas as
margens dos rios e igarapés (IBGE, 2010).

O ntimero de familias registradas pelo Cadastro Unico (2020) no municipio de Breves
é de 22.280 mil, sendo 16.734 mil familias beneficiadas pelo Bolsa Familia, que sem o
programa estariam em condicdo de extrema pobreza. Em relacdo ao trabalho e rendimento,
segundo os dados do IBGE (2010)*' para 2017:

* O Programa Bolsa Familia foi criado em 2003 e atende familias com renda mensal de R$ 85,00 (setenta e sete
reais) por pessoa; familias com renda de R$ 85,01 (setenta e sete reais e um centavo) a R$ 170,00 (cento e
cinquenta e quatro reais) por pessoa, que possuam em sua composicdo gestantes, nutrizes (maes que estdo
amamentando), criancas de zero a 16 anos incompletas. Familias com renda de R$ 0.00 (zero) a R$ 170,00
(cento e cinquenta e quatro reais) por pessoa, que possuam em sua composicao adolescentes de 16 e 17 anos.
https://aplicacoes.mds.gov.br/sagirmps/bolsafamilia/relatorio-resumido.htmi

*" IBGE, Brasil, Estados, Cidades, panorama. Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pa/breves.
Acesso em: 02 fev. 2020.
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O salario médio mensal era de 2.3 saldrios-minimos. A proporcdo de pessoas
ocupadas em relagdo a populacao total era de 7.1%. Considerando domicilios com
rendimentos mensais de até meio salario-minimo por pessoa, tinha 51.3% da
populacdo nessas condigdes. A taxa de mortalidade infantil média na cidade é de
15.79 para 1.000 nascidos vivos. As internagdes devido a diarreias sdo de 2.1 para
cada 1.000 habitantes.

Em geral, a economia do municipio é motivada pelo comércio, distribuido em todos 0s
bairros, sendo a pesca ainda artesanal retirada do palmito do acai. A geracdo de emprego e
renda € decorrente do funcionalismo publico da prefeitura, das universidades publicas e
hospitais; e outros sdo gerados no comércio e universidades particulares, e outras formas de
rendas é o atendimento das familias aos Programas de beneficios sociais, como ja
mencionados acima (SILVA, 2014).

Verifica-se que todos os municipios do Arquipélago do Marajo estdo inseridos nas
politicas sociais destinadas a coibir o processo de desigualdade social e provocar o nédo
questionamento das politicas neoliberais, pois estdo justificadas pelos “programas focalizados
com uma transferéncia infima de renda as classes pauperizadas em desprezo das politicas que
ampliam progressivamente 0 acesso e a permanéncia de direitos a todos”. (SANTIAGO,
2017, p. 73).

O perfil familiar de renda minima, ou sem renda, ainda convive com as peculiaridades
geogréficas e regionais dos municipios, e em comparagdo com 0S outros municipios se
diferem por diferentes razdes: em primeiro lugar, 0 acesso a esses municipios € realizado de
avido de pequeno e médio porte, através de balsa, ou navios de grande porte, para fazer chegar
as mercadorias aos comércios e ao fluxo de pessoas. O acesso entre 0s municipios, para as
vilas, comunidades, em sua grande maioria, é realizado pelos rios através de pequenas
embarcagdes, tais como lanchas, barco a motor, rabeta e canoas, dependendo da distancia.

A luta pela sobrevivéncia das familias, muitas das vezes, obrigam a insercdo no
trabalho informal, ou trabalho infantil, gerado por um extremo processo de grandes
desigualdades econdmicas sociais, € 0 Programa como do Bolsa Familia, alinhado com a
educacao, sdo recomendados para solucionar tais problemas. De acordo como Américo (2020,
p. 161):

O trabalho infantil se concentra em atividades de dificil fiscalizagdo e se apresenta,
principalmente, em atividades informais, nos rios, na agricultura familiar, no
aliciamento pelo trafico, em formas de exploracdo sexual, no trabalho doméstico e
em atividades produtivas familiares. Essas formas de trabalho sdo naturalizadas ou

invisiveis. Muitas vezes sequer sao percebidas como trabalho infantil pela sociedade
ou até mesmo por gestores publicos.
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De acordo com o documento o Pacto pelo Par4 de Reducdo da Pobreza — Regido de
Integracdo do Maraj6*® (2013, p. 15):

A grande vulnerabilidade em areas como educacdo, salde, saneamento, trabalho,

transporte etc., se reflete no baixo Indice de Desenvolvimento Humano Municipal

(IDH-M) registrado na Regido do Maraj6. O ultimo dado disponivel, referente ao

ano 2000, indica um IDH de 0,720 para o estado do Para e de 0,629 para a Regido

em analise. Particularizando a informacdo por municipio observa-se que, a excecao

do municipio de Soure, todos os demais apresentaram indices abaixo da média
estadual, com o municipio de Melgago registrando o pior IDH-M.

Né&o é possivel desconsiderar que esse cenario de vulnerabilidade social e econdmico
ndo abranja diretamente o processo educacional. Os indicadores dos municipios, conforme
referido documento, mostram taxas elevadas de pessoas sem instrugdo, apenas com “[...] o
Ensino Fundamental incompleto, cujo percentual chega a alcancar 93,4% no municipio de
Melgaco, 91,9% em Chaves, 89,0% em Portel, 87,5% em Curralinho e 85,9% no municipio
de Breves”. (Regido de Integragdo do Marajo, 2013-2015, p. 19).

Outro indicador que chama a aten¢do nos municipios é a predominancia do nimero de
escolas localizadas no campo, assim como o nimero de matriculas das séries iniciais, como

mostra a Tabela 7:

Tabela 7: Numero de escolas, nimero de matriculas das séries iniciais Cidade e Campo

Municipios 2016 2017 2018
*Esc. /Ci. Mat. **Esc. C. Mat. Esc. Ci. Mat. Esc. C. Mat. Esc. Ci. Mat. Esc. C. Mat.

Afua 6 1.532 154 5.401 6 1.498 112 5.704 6 1.479 98 5.958
Anajas 7 1.895 99 3.306 7 1.872 98 3.269 7 1.796 87 3.282
Bagre 7 1.616 27 2.159 7 1.609 32 2.068 7 1.519 59 2.029
Breves 33 7.141 239 11.808 | 37 7.002 237 11.525 | 36 6.818 233 11.606
Cacho.do Arari 5 935 38 1.604 6 1007 40 1.586 5 976 42 1.586
Chaves 6 640 98 3.390 3 612 97 3.335 3 622 96 3.130
Curralinho 7 1.641 41 3.834 7 1.676 41 3.762 7 1.719 41 3.763
Gurupa 9 1.654 87 4.118 9 1672 85 3.970 9 1.607 83 4134
Melgaco 5 1.348 49 3.387 5 1.346 49 3.424 5 1.296 49 3.425
Muana 6 1.387 41 3.250 6 1.374 40 3.128 6 1.366 40 2.954
Ponta de Pedras 13 1.558 48 1.568 15 1.618 45 1.458 15 1.590 41 1.341
Portel 20 4,030 151 6.064 21 3.961 151 6.157 20 3.875 149 6.138
Salvaterra 14 1005 35 1.544 14 1.018 35 1.500 14 1.000 35 1.494
Santa C. d Arari 3 394 18 596 4 306 17 572 4 273 16 550
Sao S. B. Vista 6 1.369 35 2.197 6 1.346 35 2.090 6 1.331 35 2.124
Soure 15 2.387 10 278 16 2.369 9 256 16 2.296 9 220
Total 162 30.532 | 1.170 54504 | 169 30.284 | 1.123 53.804 | 166 29.563 | 1.113 53.734

Fonte: Censo Escolar. QEdu/ 2016/2017/2018.
* Cidade. Matricula.
** Campo. Matricula.

* 0 documento sugere que esse indice de instrugdo esteja associado a taxas elevadas de pobreza, atingindo a
populacdo do campo, que somente estuda até o quarto ano do Ensino Fundamental; contudo, a continuagéo dos
estudos torna-se uma problematica devido ao ndo investimento do poder publico em ofertar educacéo, tanto na
4rea urbana quanto nas areas rurais que vém sendo promovido o fechamento de escolas (REGIAO DE
INTEGRACAO DO MARAJO 2013, p. 14).
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De acordo com o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo do Campo na
Amazonia (GEPERUAZ), da UFPA, com base nos dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) e do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) do
ano de 2014, na Ilha do Marajé registrou-se o fechamento de 59 escolas rurais, sendo 46 em
Melgaco, 1 escola em Anajé e sete escolas em S&o Sebasti&o da Boa Vista.*’

Verifica-se que entre 2016 a 2018 a oferta da educacdo basica (Ensino Fundamental,
EJA, Creche, e Educacdo Inclusiva) nos municipios do Arquipélago do Marajo era de
responsabilidade da rede municipal de ensino, apresentando, de acordo com 0s nUmeros, um
total de 3.903 escolas, sendo que 3.406 (87,27%) escolas estavam situadas no campo, e 497
(12.73%) escolas se localizavam na area urbana.

O numero de matriculas das séries iniciais (1° ao 5°), entre 2016 a 2018, foi de
252.421 mil alunos, e deste total, 90.379 (37.81%) mil alunos estavam matriculados nas
escolas da &rea urbana, e 162.042 (64.19%) mil alunos estavam matriculados nas escolas
localizadas no campo. Soure foi 0 Unico municipio que apresentou, entre 2016 a 2018, o total
de 47 escolas na area urbana, com 7.052 alunos matriculados nas séries iniciais, e 28 escolas
no campo, com o total de 754 alunos matriculados.

Chama a atencdo os dados do Censo Escolar (2018) dos municipios acerca do
rendimento do Ensino Fundamental inicial, considerando aprovagéo, abandono e reprovacéo,

representados na Tabela 8:

Tabela 8: Rendimento escolar nas séries iniciais dos municipios do Arquipélago do Marajo6 (2018)

Municipios 1°ano 2° ano 3°ano 4° ano 5° ano
A AB R |A AB | R A AB | R A AB | R A AB | R

Afua 905 |54 |41 |90,0]42 |603|603|53 344 |653|78 26973867 |195
Anajas 9,4 32 |04 |963|29 |57,7 57726 [397|951[41 |08 |594 |54 |352
Bagre 960 |40 |00 |979|19 |657|657 |58 |285|655[59 |286|675]|78 |247
Breves 835 |47 |118|889|29 |865|865|29 |106 |404 |48 |548 52865 |407
C/Arari 98,713 |00 |986 |14 |738|738|23|239|721|53|226|802]|48 |150
Chaves 949 |09 |42 |943|12 |578|578|20|402|938|16 |46 |634]|35 |331
Curralinho | 904 |30 |66 |945|14 | 563|563 |26 |411|87,7|35 |88 |598|52 |350
Gurupé 88,775 |38 |881|59 (613|613 |46 341|642 |71 28770695 |199
Melgago 76,6 | 88 | 146 | 76,2 |96 | 532|532 |33 |435|622|39 |339|695]|40 |265
Muana 985 |15 |00 | 994 |06 |763|763|09 |228|789|18 |193|80,7|16 |177
Ponta/ Pedr | 973 |27 |00 | 996 |04 | 787|787 |12 |201|866 |25 |109|808 |24 | 168
Portel 892 |65 |43 |921 |37 |544 544149 (40,7922 |41 |37 |565]103]332
Salvaterra 98512 |03 |980|10 716|716 |31 |253|778|24 198 851|533 |96
Santa/C Ar | 89,2108 |00 |911 |89 | 637|637 |35 3228|9036 |14 |655]|35 |310
S&0S.B.Vi | 91922 |59 |935|08 | 758|758 |08 |234|782 |24 |194|844 |24 |132
Soure 936 |18 |46 | 94|02 |764|764|21 215|794 |19 |187 862 |12 |126

Fonte: Censo Escolar. QEdu (2018). Legenda: A. Aprovados; Ab. Abandono. R. reprovagéo

49 Banco de Dados Geperuaz, publicados 2018. Disponivel em

http://educampoparaense.com.br/biblioteca/detalhe.php Acesso em: 09 mar. 2020.
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Os percentuais de reprovacdo nas series iniciais representam indices bastante elevados
em todos os municipios no final do 3° ano, variando de 21,5% a 43,5%, em 2018, ficando em
destaque os municipios de Melgago, com 43,5%, Chaves, com 40,2%, e Curralinho, com
41,1%. No final do 4° ano apenas 0s municipios de Anajas, Chaves, Curralinho, Portel e Santa
Cruz do Arari apresentaram o0 percentual de reprovacdo abaixo de 9%; os outros 11
municipios apresentaram percentuais de reprovacdo entre 10,9% a 54,8%; sendo que o
municipio de Breves superou essa taxa de reprovagdo no 4° ano, com 54,8%, e no final do 5°
ano, com 40,7%. No final do 5° ano, apenas 0 municipio de Salvaterra apresentou um
percentual de 9,6% de alunos reprovados; os outros 15 municipios apresentaram taxas de
12,6% a 40,1%.

Esse indice de reprovacdo foi verificado também nos 1° e 2° ano, nos municipios de
Breves, com 8% e 8,2%, Melgaco, com 14,6% e 14,2%, Sdo Sebastido da Boa Vista, com
5,9% e 5,7%, e Curralinho, com 6,6% e 4,1%, indicando duas questdes importantes para
reflexdo. A primeira € o ndo cumprimento pelos municipios da politica de nove anos,
constituida para atendimento dos trés anos iniciais da alfabetizacdo (1°, 2°, 3°), por meio da
Resolucdo da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CEB n°
7, de 14 de dezembro de 2010), que fixou as DCN.

Nesta Resolucéo, foi determinada a aprovagdo das criangas do primeiro ao terceiro
ano, sem provocar a repeténcia de série, pois 0 processo avaliativo ‘“‘seria processual,
participativo, formativo, cumulativa e diagnostica e, portanto, redimensionadora da acdo
pedagdgica”. (BRASIL, 2010).

A segunda questdo a se refletir € que a concentracdo de alunos reprovados no final do
3% 4° e 5° ano, como mostra a Tabela 8, indica a inversdo dos antigos problemas da
alfabetizacdo, apresentado, até o final de 2010, quando os indices de reprovacdo escolar no
primeiro ano de escolarizacdo se dava na 1° serie.

Com a mudanga na legislacéo e a forma de organizagdo das séries iniciais, esperava-se
que os alunos tivessem sido alfabetizados nos trés anos consecutivos, pois apresentavam
tempo para reorganizacdo do processo pedagogico e a utilizacdo de metodologias de ensino
para contencdo das problematicas. Contudo, verifica-se que essa realidade ndo se aplica aos
municipios do Arquipélago do Marajo, e os indices de reprovagao sdo comuns durante os trés
anos do bloco de alfabetizacdo, atingindo um elevado indice no final do 3° ano, seguindo no
final do 4° e 5° ano.

Outra questdo preocupante nos municipios sao as elevadas taxas de abandono nos anos

iniciais, chegando a patamares de 10,8%, em Santa Cruz do Arari, 8,8%, em Melgaco, 5,4%,
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em Afud, somente no 1° ano. De acordo com documento do Pacto pelo Para de Redugéo da
Pobreza — Regido de Integracdo do Marajo, 2013-2015 (2013, p. 20):

Em alguns casos, a evasdo escolar est associada ao trabalho infantil, pratica muito
comum principalmente em familias da zona rural, destacando-se 0 municipio de
Gurupd, em que de cada 100 criangas com idade entre 10 a 14 anos de idade, 15
desenvolviam alguma atividade laboral.

S&o fatos que exigem um maior acompanhamento da Secretaria de Educagdo dos
Municipios do Marajo, juntamente com as escolas, e indicam a obriga¢do de os municipios
definirem acdes coletivas e individuais para conter o avanco da evasdo escolar e da
reprovacao, pois essa realidade além de aumentar os indices de distorcdo idade-série, e nao
progredir IDEB, contribui para o processo de exclusdo dos filhos das classes trabalhadoras
das escolas e negam o direito de acesso ao mundo da leitura e da escrita, fundamental para o
processo de sobrevivéncia humana na sociedade.

Assim, os desafios desses municipios para avancar na Educacdo Basica,
principalmente nas séries iniciais, no processo de alfabetizacdo, em que o maior nimero de
escolas e alunos matriculados estd nas escolas do campo, exigem mais investimentos de
recursos publicos em estrutura fisica, professores, materiais didaticos, alimentacdo e
transporte publico.

Em relacdo ao IDEB dos municipios da rede municipal, anos iniciais, este nédo
apresentou evolucgéo significativa durante os quatros anos observados, como apresentado na
Tabela 9:

Tabela 9: IDEB dos municipios do Arguipélago do Marajé - séries iniciais

N. MUNICIPIOS 2011 2013 2015 2017 2019
Meta | IDEB | Meta | Ideb | Meta | Ideb | Meta | Ideb | Meta | Ideb

01 | Afua 3,2 34 3,5 2,7 3,8 3,2 41 3,3 4.4 3,7
02 | Anajas 3,4 3.4 3,7 2,5 4,0 3,3 4,3 3,3 4,6 3,4
03 | Bagre 3,5 3,7 3,8 3,3 4,1 3,8 4.4 3,9 4,7 3,7
04 | Breves 3.9 3,6 3,9 2,9 4,2 3,3 4,5 3,5 4,8 3,6
05 | Cachoeira do Arari 2,9 3.2 3,2 3,1 3,5 3,7 3.8 3.9 4,2 3,9
06 | Chaves 3,6 3,4 3,9 2,9 4,2 3,6 45 3,3 4.8 3,1
07 | Curralinho 3,3 3,1 3,6 2,6 3,9 3,3 4,2 3,1 4,5 0.0
08 | Gurupa 4,1 3,1 3,4 2,8 3,7 34 4,0 3,3 4.4 35
09 | Melgaco 3,1 3,6 3,4 2,7 3,7 34 4,0 3,3 4.4 3,3
10 | Muana 3,1 3,9 3,7 3,5 4,0 4.4 43 42 4,6 4,2
11 | Pontas de pedras 3,6 3,7 3,8 3,4 41 41 4.4 43 49 4.4
12 | Portel 3,6 3,8 3,8 3,3 41 3,3 4.4 3,3 4,7 3,6
13 | Salvaterra 3,6 34 3,9 34 42 47 45 42 4.8 4.6
14 | Santa Cruz do Arari 3,0 2,9 3,0 43 3,6 4.2 3,9 3,4 4.0 3,4
15 | S&o Sebastido da B. Vista. | 3,2 3,7 3,4 3,3 3,7 42 4,0 41 4,3 45
16 | Soure 3,7 3,9 3,9 3,7 4,2 3,9 45 4,0 4.8 4,2

Fonte: INEP/IDEB - 2011/2013/2015/2017/2019.

No ano de 2011, as metas projetadas para os municipios foram significativas entre

Afud, Anajas, Bagre, Melgaco, Muana, Oeiras do Para, Ponta de Pedras, Sdo Sebastido da
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Boa Vista e Soure, atingindo o IDEB previsto, ou acima do previsto. Entretanto, em 2013,
apenas 0 municipio de Santa Cruz do Arari atingiu acima do previsto 4,3; os outros 15
municipios atingiram indices diferentes, mas ndo alcancaram a média prevista. No ano de
2015, destacam-se no IDEB os municipios de Cachoeira do Arari Muana, Pontas de Pedras,
Salvaterra, Santa Cruz do Arari e S&0 Sebastido da Boa Vista. No ano de 2017, apenas quatro
municipios alcangaram o IDEB previsto — Pontas de pedras, Cachoeira do Arari, Salvaterra e
Sao Sebastido da Boa Vista.

Constata-se que entre os anos de 2011 a 2017, as metas projetadas para o IDEB nos
municipios de Breves, Chaves, Curralinho e Gurupa nao foram atingidas nas séries iniciais,
sinalizando para problemas com os alunos na aquisi¢cdo da linguagem oral e escrita e
matematica. Embora os resultados do IDEB (2019) divulgados pelo MEC apresentem o
estado do Pard com a nota 5, ultrapassando a meta para 0 cumprimento de 4,7 nas séries
iniciais do 1° ao 5° ano, os dados mostram que no conjunto de municipios do Arquipélago do
Marajo ndo houve avancos significativos nos indicadores de qualidade, sendo apenas Séo
Sebastido da Boa Vista a alcancar uma média maior que a prevista.

O municipio de Curralinho se destaca com a média 0,0; e 0 municipio de Breves com
meta prevista para 4,8, atingiu uma nota de 3,6. Uma analise comparativa entre 0s municipios

do Arquipélago do Maraj6 mostra a seguinte realidade (Grafico 3):

Gréfico 3: A proporcéo de alunos com aprendizado adequado de Lingua Portuguesa - 2017
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Fonte: Grafico elaborado pela autora (2020) a partir dos dados da Prova Brasil 2017-INEP/QEdu.
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A amostragem do Gréfico 3 representa a propor¢do dos alunos que aprenderam de
forma adequada a competéncia de leitura e interpretacdo de textos até o 5° ano na rede
municipal de ensino, previsto na matriz de referéncia de lingua portuguesa, cujos indices
alcancados na disciplina de lingua portuguesa é medido através dos niveis distribuido de 1 a
9, nos quais o aluno pode alcangar de 125 a 325 acertos na proficiéncia. Com base nessa
prova, é possivel calcular os indices de aprendizagem, segundo os dados organizado pelo
QEdu (2017).

Um estudo comparativo feito pelo QEdu, a partir dos dados do Inep (2018), mostra
que no Brasil, dos 2.411.745 alunos que aprenderam de forma adequada a competéncia de
leitura e interpretacdo de textos até o 5° ano na rede publica de ensino foram de 1.355.248
(56%); no estado do Para, dos 138.206 alunos, apenas 47.072 (34%) demonstraram o
aprendizado adequado.

No Gréafico 3 os dados apresentados na distribuicdo dos municipios representam os
municipios com o menor indice de aprendizagem, tais como Santa Cruz do Arari (5%),
Curralinho (8%) e Anajas (12%), aos indices mais elevados, tais como Soure (26%), Sao
Sebastido da Boa Vista (26%), Salvaterra (30%) e Bagre (31%), sendo visivel que grande
parte dos alunos no final do 5° ano ndo atingiu as capacidades linguisticas de ler, escrever,
compreender e responder aos objetivos propostos pelo conjunto das avaliagbes externas,
mesmo Nnos municipios que apresentaram indices mais elevados.

Esta previsto na Meta 7 do Plano Nacional de Educacdo (2014) a necessidade de
fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o
IDEB: 6,0, nos anos iniciais do Ensino Fundamental; 5,5, nos anos finais do Ensino
Fundamental; e 5,2 no Ensino Médio.

O IDEB ¢ calculado com base no aprendizado dos alunos em portugués e matematica
(Prova Brasil) e no fluxo escolar (taxa de aprovacgdo); e com base nos resultados é possivel
visualizar o aprendizado. Ndo existe consenso entre os pesquisadores acerca das avaliagdes
externas; e para Freitas (2007, p. 973), “O mais grave ¢ o fortalecimento da ideia de que seria
possivel, a partir de sistemas de larga escala centralizados em Brasilia ou em uma capital,
reorientar escolas especificas, a distancia [...]”.

Seguindo a mesma linha de raciocino, Cassaus (2000, p. 74) destaca que ‘“Pontuacdo
ndo é qualidade. Qualidade ndo é pontuacdo. Uma educacdo de qualidade € o que se pode
chamar de boa educa¢do”. Uma boa educacdo ndo se resolve “a distancia por exposi¢do dos

resultados a sociedade ¢ acordos com prefeitos”, como afirma Freitas (2007, p. 973); assim
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como ndo me parece garantia de direito a educacdo com qualidade, quando esses resultados,
de modo abrangente, evidenciam avangos que ndo correspondem a realidade. De acordo com

a Agéncia Brasil, na reportagem de Mariana Tokarnia™ (2020):

Na Regido Norte, apenas 36,4% dos municipios atingiram a meta para a rede
publica, que concentra a maior parte das matriculas na etapa de ensino. O que
significa que cerca de seis a cada dez municipios ndo atingiram a meta. [...] Com o
avanco do tempo, as metas ficam também mais ambiciosas e mais escolas acabam
ficando para trds. Considerando as metas para 0s anos iniciais do ensino
fundamental para as escolas publicas municipais, em 2017, 3,6 mil municipios
cumpriram a meta, o equivalente a 70%. Em 2019, esse nimero caiu para 3,2 mil, ou
62%.

Cumpre ressaltar que os problemas referentes a educacdo nos municipios do
Arquipélago do Marajo, tende a se agravar, sobretudo, considerando que o0 ano de 2020/2021,
as desigualdades socais se tornaram mais profundas e desiguais em decorréncia da crise
sanitéria global provocada pela expansdo mundial da COVID-19°*. De acordo com o estudo
de Badiou (2020, p. 35):

Seu nome é SARS-2, ou seja, “Sindrome Respiratoria Aguda Grave — 2”, um nome
que assinala a “segunda vez” desta identificagdo, apds a epidemia da SARS-1, que
se espalhou por todo o mundo na Primavera de 2003. Na época, foi chamada de “a
primeira doenga desconhecida do século XXI.” Fica claro que a epidemia atual ndo ¢
de forma alguma o surgimento de algo radicalmente novo ou sem precedentes. E a
segunda do seu género neste século e pode ser considerada como descendente da
primeira.

Considerando os dados oficiais, o cendrio brasileiro € desolador, desde o primeiro caso
de contaminagdo do Novo Coronavirus, no dia 26 de fevereiro de 2020, a sua expansao imp06s
o aprofundamento das desigualdades sociais e avangos assustadores, atingindo um total de
503 mil dbitos desde o inicio da pandemia.

Os registros mostram que o inicio da pandemia no Maraj6 aconteceu no dia 14 de abril
de 2020, quando houve o primeiro registro no municipio de Afua. O avanco da doenca trouxe
para a pauta os graves processos de desigualdades sociais, entre eles a falta de estrutura para
0s hospitais para atendimento da saude da populagdo, as préprias condi¢cbes em que a
populacédo reside, onde vivem em condi¢des desiguais, como mostra 0 panorama feito dos

municipios na Tabela 10:

%0 “Brasil avanga no IDEB, mas apenas ensino fundamental cumpre meta. Brasil avanca no Ideb, mas apenas
ensino fundamental cumpre meta.” Agencia Brasil. Disponivel em:
https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-09/brasil-avanca-no-ideb-mas-apenas-ensino-
fundamental-cumpre-meta. Acesso em: 28 out. 2020.

*! Parte desse texto foi publicado no artigo “Impactos do Governo Bolsonaro em tempos de Coronavirus no
Brasil” (SILVA, 2020c).
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Tabela 10: Panorama da COVID-19 nos municipios do Marajo (2020)

Municipios Abastecimento Sem Semesgoto | Com esgoto | Respiradores | UTI Leitos

de agua abastecimento sanitario sanitario clinicos
de 4gua

Afua 23,78% 76,22% 96,39% 3,61% 0 9 0 8

Anajas 6,48% 93,53% 90,63% 9,37 % 0 0 0 9

Bagre 38,83% 60.17% 97,04% 2.96% 1 1 0 6
Breves 31,7% 68,3% 92,4% 7,6% 26 25 7 35

Cachoeira do Ar. 29, 7% 70,3% 60.99% 39,1% 0 0 0 8

Chaves 13,33% 86,67% 98% 2% 0 1 0 3

Curralinho 19,54% 86,46% 98,48% 1,52% 0 4 0 6
Gurupa 31.34% 68,66% 94,53% 547% 1 1 0| 11

Melgaco 9,42% 90,58% 95,95% 4,05% 1 2 0 4

Muana 41,24% 58,76% 97,35% 2,65% 0 0 0 8
Pontas de pedras 47,52% 54,48% 78,07% 21,93 0 2 0 13
Portel 20,9% 79,1% 88,63% 11,37% 0 2 0| 11

Salvaterra 81,1% 18,9% 94,65 5,35% 0 0 0 7

Santa C. do A 85,46% 14,54% 87.54% 12.46% 0 0 0 8
S0 S. B. Vista 27.88% 72,12% 96,74 3,26% 1 1 0] 23
Soure 77,36% 22,64% 34,45% 65,66% 0 1 0| 23
30 50 | 7 | 176

Fonte: Elaboracdo da autora (2020) com os dados do Observatério do Maraj6/2020 e Museu Goeldi 2020.

Os indicadores mostram as condi¢Oes precarias das populacBes marajoaras,
provocando o agravamento do Coronavirus. A Tabela 10 mostra os 16 municipios do Marajo
com condi¢Bes minimas de saneamento basico e abastecimento de agua, visto que grande
parte da populacdo ndo tem acesso a agua potavel nas torneiras, ou esgoto sanitario,
implicando diretamente nas orientacdes de higiene para ajudar na contencédo do virus.

Aliada a essas questdes sociais agravantes, as populacbes ndo dispdem de
infraestrutura hospitalar para conter o aumento dos casos nos municipios. Entre os 16
municipios, apenas cinco dispdem de respiradores: Breves (26), Soure (1), Gurupa (1), Bagre
(1) e Melgaco (1). Breves é o municipio que dispdem de um namero maior de respiradores
(6), UTI (7) e leitos clinicos (35), para atendimento dos municipios mais proximos, e durante
a pandemia foi instalado no municipio de Breves um hospital de campanha, contudo,

O combate ao Coronavirus ndo ocorre apenas pelo nimero de leitos clinicos, mas
pela combinagdo entre equipamentos hospitalares de maior complexidade
(respiradores e UTIs) e capital humano (médicos e enfermeiros). O nimero de
médicos disponiveis é uma caréncia histérica da regido. Em 2007, esta proporg¢éo era
de 0,17 médicos para cada 1.000 habitantes e, em 2018, tal propor¢do chegou a 0,12
médicos A recomendagdo da OMS é de 1 médico para cada 1.000 habitantes.
(NOTA TECNICA, 2020, p. 6).

Chama a atencdo quatro municipios (Cachoeira do Arari, Anajas, Muana, Salvaterra)
que tém leitos clinicos, mas ndo existem médicos disponiveis para atendimento da populacao,

que na total dependéncia do hospital do municipio de Breves, mesmo que seja apenas uma
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pessoa infectada. A grande questdo € que o municipio de Breves ndo tem suporte hospitalar
suficiente para atender a populacéo residente, nem a demanda gerada em outros municipios.

Segundo a Nota Técnica 2 (2020, p. 1) “[...] no periodo de 01 a 29 de junho de 2020, o
namero de casos em todo o Marajo passou de 2.351 para 5.986, ou seja, foram 3.635 casos em
29 dias ou cerca de 125 casos por dia, oficialmente registrados”, sendo que o municipio de
Breves atingiu 1.230 casos de pessoas infectadas, com 113 dbitos e 875 curados, até o dia 14
de maio de 2021.

Nesse contexto de crise sanitaria pela COVID-19, com a luta pelo isolamento social,
0os donos do poder vém se aproveitando da crise para agravar ainda mais O pProcesso
educacional e a formacdo humana. A definicdo das finalidades e concepgdes do MEC que
orientam esses processos formativos escolares se impdem a exploragédo do trabalho docente, a
educacdo domiciliar, ao fortalecimento do ensino a distancia e a destituicdo de qualquer
pensamento critico. Nos municipios do Marajo ainda ndo ha dados concretos sobre a
implementagcdo do ensino remoto nas séries iniciais, mas no municipio de Breves esta
funcionando o ensino remoto no Ensino Médio e no Ensino Superior,

Em 2020, havia uma movimentacdo da SEMED atraves de entrega de atividades, para
justificar a aprovacdo dos alunos da rede nas séries iniciais e finais, mas ndo se dispde de
dados empiricos que possa ser comprovado, e o resultado do Censo Escolar ainda nao foi
divulgado. No inicio de 2021, foi realizada a chamada de matricula e previsdo de retorno das

aulas, mas ainda ndo foi divulgado como sera o processo.

5.1.1 especificidade da educac¢do do municipio de Breves — I6cus da pesquisa

Trazendo o municipio de Breves como I6cus de realizacdo da pesquisa, constata-se
que o municipio se destaca como uma das maiores cidades em extensdo e populacéo frente
aos 15 municipios da mesorregiao, “[...] com um sistema de transporte fluvial
desregulamentado e precario, dificultando o deslocamento e, por consequéncias, as atividades
da gestao educacional” (PME, 2015, p. 25).

De acordo com a Lei n® 2.195/2009, o municipio estd organizado nos seguintes
bairros: Cidade Nova, Santa Cruz, Riacho Doce, Jardim Tropical, Parque Universitario,
Castanheira e Centro. A cidade esta localizada em uma regido de furos e igarapés que
adentram grande parte da cidade, como € o caso do igarapé Santa Cruz, onde vivem nas
margens desse igarapé aproximadamente 160 familias, cortando os bairros Santa Cruz,

Castanheira e Jardim Tropical, e segue ao longo da cidade.
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Entre os principais desafios da populacdo no espago urbano brevense estd o
crescimento desordenado da cidade, provocado pelo processo de migracdo do campo que
buscam na area urbana melhores condi¢cdes de trabalho, educacdo e salde. Grande parte
dessas familias residem em é&reas de alagamentos, estando mais suscetiveis a maiores
problemas sociais e ambientais, tais como a falta de acesso a &gua potavel, condicdes

sanitarias, moradias precérias. De acordo com o IBGE (2010):

Existem apenas 6.1% de domicilios com esgotamento sanitario adequado, 13.6% de
domicilios urbanos em vias publicas com arborizagéo e 2.9% de domicilios urbanos
em vias publicas com urbanizacdo adequada (presenca de bueiro, calcada,
pavimentacdo e meio-fio). A taxa de mortalidade infantil média na cidade é de 15.79
para 1.000 nascidos vivos. As internacdes devido a diarreias sdo de 2.1 para cada
1.000 habitantes.

De acordo com o PNE (2015), a educacdo do municipio de Breves estad sob
responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacéo, distribuida na Sede (&rea urbana) com
escolas de Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Educacdo Especial, EJA. Nos Distritos
(Campo), funcionam Educacédo Infantil, Classes multisseriadas (1° ao 5% ano), EJA, Ensino
Fundamental (séries iniciais e séries finais), e possui majoritariamente 0 maior nimero de
matriculas nas escolas do Campo.

Em relacdo a oferta do Ensino Médio, verifica-se que a partir de 2013 as escolas do
Ensino Médio permaneceram financiadas pelo Estado, e apresentou, em 2013, um total de
quatro (4) escolas e 3.694 alunos matriculados; quatro (4) escolas e 3.679 matriculados, em
2015; seis (6) escolas e 3.679 matriculados, em 2017; seis (6) escolas e 3.561 matriculas, em
2018, mantendo o nimero de escolas nos dltimos trés anos, reduzindo para 3.6% (133) o
numero de alunos matriculados. (QUEDU, 2013 a 2018).

A relacdo aos numeros de escolas e matriculas nos diferentes niveis de ensino

mantidos pelo municipio esta distribuida da seguinte forma (Tabela 11):

Tabela 11: Escolas do municipio de Breves — 2013-2018

Ano N° de escolas Creche | Creche | Pré- Pré- Anos Anos Anos Anos EJA EJA.
: Cidade | Campo | escola | escola | inicias | iniciais | finais finais Cidade | Camp
Cidade | Campo Cidade | Campo | Cidade | Campo | Cidade | Campo
2013 29 265 749 76 1.936 787 6.996 | 12.610 | 5.135 | 3.401 2.150 | 977
2014 29 251 833 127 1.956 967 7.427 | 12.259 | 4.838 | 3.629 2.092 | 408
2015 30 244 984 169 1.924 1.011 | 7.274 | 11.880 | 4.703 | 3.061 1.643 | 192
2016 29 239 1.118 | 122 1.913 1257 | 7.141 | 11.808 | 4581 | 3.790 1.656 | 762
2017 30 237 1.042 | 49 1.864 1275 | 7.002 | 11.525 | 4502 | 3.794 1.463 | 477
2018 29 233 980 269 1.851 1.246 | 6.818 | 11.606 | 4.626 | 3.252 1.682 | 957
Total 5.706 | 690 11.444 | 6.543 | 42.658 | 59.828 | 28.385 | 20.927 | 10.636 | 3.773

Fonte: Elaborada pela autora (2020) a partir do Censo Escolar/INEP/QEdu. Sem registro de educacdo especial
em 2013, 2014, 2015, 2016. Registro de educacdo especial: 2017 — 551 na cidade; 255 no campo. 2018: 237 no
campo e 367 cidades.
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Entre 2013 a 2018, constatou-se a variagdo do nimero de escolas funcionando na area
urbana, entre 29 a 30 escolas. Nesses seis anos consecutivos, foi matriculado um total de
99.747 mil alunos (incluindo Educacdo Especial), sendo que 59.808 mil alunos matriculas
estavam distribuidos nas creches, pré-escola e séries iniciais; 28. 385 mil alunos matriculados
no Ensino Fundamental séries finais, e 10.636 mil alunos da EJA. Com 551 alunos na
educacéo especial a partir de 2017, 237, no ano de 2018.

Em relacdo as escolas do campo, verifica-se um total de 265 escolas no ano de 2013,
chegando a 2018 com o registro de 233 escolas com uma reducdo significativa. Nesses
estabelecimentos de ensino do campo, 0s numeros apontam para um total de 91,761 mil
alunos matriculados entre 2013 a 2018, representado a totalidade de 67,061 mil matriculas
para Educacdo Infantil e Ensino Fundamental das séries iniciais; 20,927 mil matriculas no
Ensino Fundamental, séries finais; 3.773 mil matriculas da modalidade EJA. Verificou--se,
nos dados, o registro de 255 alunos matriculados na Educacéo Especial do Campo a partir de
2017 e 237 no ano de 2018.

Esses dados também mostram uma reducdo significativa das matriculas da EJA nas
escolas dos municipios, variando de 2.150, em 2013, a 1.682, em 2018 nas escolas urbanas.
Assim como nas escolas do campo, que chegou a apresentar apenas 192 matriculas em 2015,
chegando a 957, em 2018. Em relacdo a oferta da EJA, existe toda uma complexidade para o0s
municipios garantir a sua oferta devido a questdo do financiamento, no governo Bolsonaro
essa questdo ganhou outra dimensdo, De acordo com a Entrevista de Roberto Catelli, para o

Site “De olho nos planos’™?:

Até 2018 havia a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI), uma secretaria dedicada ao tema da diversidade. Com a posse
de Bolsonaro, um dos primeiros atos do governo foi extinguir a SECADI. Ao que se
sabe, decretou-se também o fim da politica de EJA no governo federal. Embora ela
tenha sido alocada formalmente na Secretaria de Educagdo Basica (SEB), ndo ha
diretoria ou coordenacdo responsavel pela EJA. Ela existe sé no papel, ndo ha
programa, gestor, proposta para a modalidade. O programa de alfabetizacdo também
s6 se refere as criangas. E tragico, considerando nossa enorme divida social no
campo da educacéo.

Os numeros de creche ofertados nas escolas do campo sdo bastante reduzidos, de
acordo com o PNE municipal (2015, p.64), “[...] estima-se que 53% da populacéo de criancas
de 04 a 05 anos estdo fora da pré-escola no municipio de Breves [...] Este é um indice

preocupante, j& que a meta € universalizar o atendimento as criancas desta faixa etéria até

*2 “De olho nos planos”. Disponivel em https://www.deolhonosplanos.org.br/100-dias-de-bolsonaro-gja/ Acesso
em: 04 maio 2021.
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2016”. Com numeros tdo significativos no Ensino Fundamental, constatou-se indice bastante
elevado de distorcdo de idade-série, respectivamente, nas escolas, campo e cidade, como

mostra o Grafico 4:

Grafico 4 - Distorgao idade-série no Ensino Fundamental — 1° -9° ano — Breves
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Fonte: Elaborado pela autora (2020) a partir dos dados da INEP/QEdu/2013-2018.

O numero de matriculas nos estabelecimentos municipais apresentou crescimento e
decrescimento continuo durante todo periodo exposto pela Tabela 7, passando de 34.277
matriculas em 2013 para 34.536, no ano de 2014, com uma taxa de crescimento de 0.75%; em
2015, o nimero de matriculas reduziu para 32.841, com uma queda de 5%; em 2016, atingiu
34.148 matriculas, subindo para 3,9%; para 2017, o nUmero de matriculas caiu para 32.993,
ou seja, reduzindo para 3,3%; registrou-se um aumento de 1.9%, em 2018, ou seja, com um
total de 33.287 mil alunos matriculados.

Quando se distribui os nimeros no grafico (4) verifica-se que a distor¢do idade-série
no municipio de Breves varia de 45% a 52 % nos anos iniciais, e 79% a 83% nos anos finais
das escolas do campo, entre 2013 a 2018. Nas escolas da area urbana, o nimero de distor¢ao
idade-série variou de 26% a 31%, de 1° ao 4° ano (séries iniciais), e de 50% a 55%, nas séries
finais (5° ao 9°), entre 2013 a 2018.

A ocorréncia da distor¢do em idade-série em todo o Ensino Fundamental significa que
em média o aluno do 5° ano pode encontrar-se com 13 anos no final do 5° ano, e 17 no final
do 9° ano; nesta idade, os alunos deveriam estar concluindo o 3° ano do Ensino Médio. Essa

realidade ndo é diferente da que ocorre em outras regides do pais, de acordo com o Relatorio
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da UNICEF (2018, p. 4), o Brasil “[...] possui mais de sete milhGes de estudantes da Educagao
Basica estdo em situacdo de distor¢do idade-série, ou seja: tém dois ou mais anos de atraso
escolar”, o que demanda urgéncia dos governos da federacdo aumentar os investimentos em
educacdo, e 0s municipios, com suas secretarias de Educacdo, buscar acdes para solucionar a
problemética.

No municipio de Breves, o Grafico 4 demostra que no ano de 2013 foram
contabilizados os maiores indices de distorcdo idade-série nos anos iniciais (52%), e anos
finais (83%) das escolas do campo, enquanto nas séries inicias das escolas da cidade foi de
31%, chegando a 55% nos respectivos anos. No ano de 2018, constata-se a reducdo da taxa de
distor¢do idade-série se comparado aos anos anteriores, com 26% nos anos iniciais, e 50% nos
anos finais na cidade; 45% nos anos iniciais, e 77% nos anos finais das escolas do campo.

Importante destacar que em 2013, iniciou-se no municipio de Breves a execugdo do
Programa PNAIC, tendo como objetivo assegurar que todas as criangas estivessem
alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final da 3? série do Ensino Fundamental, bem como
promover o processo de formacéo continuada de professores alfabetizadores, visando assim a

melhoria do percurso de escolarizacdo com sucesso nos anos sequentes do ensino.

5.2. OS PROFESSORES ATUANTES DAS ESCOLAS DE BREVES/MARAJO

A carreira dos servidores publicos do municipio de Breves/Marajo esta regulamentada
pela Lei Municipal n° 2.236, de 20 de junho de 2011, que dispBe sobre o Plano de Cargos,
Carreiras e Remuneracdo dos Servidores Publicos da Secretaria Municipal de Educacdo. Essa
Lei sofreu alteragdes com a Lei n° 20502, de 29 de dezembro de 2017, no intuito de atualizar
a carreira e a remuneracao dos servidores.

O Plano de Cargos, Carreiras e Remuneracdo (PCCR, 2011), no Art. 5, considerava
como trabalhadores da educagdo publica do municipio de Breves “todos os profissionais
titulares do cargo de professor; assistentes administrativos educacionais; técnico
administrativo educacional; apoio educacional”. O referido documento determinava, no Atrt.
11, paragrafo 1°, que:

O professor para atuacdo na Educacdo Infantil e séries iniciais do ensino
fundamental devera ter formacao em nivel superior em curso de Literatura Plena em

Pedagogia ou Curso Normal superior, admitindo-se como formagdo minima, a
obtida em nivel médio, na modalidade normal.

Com base nessa normativa, a Prefeitura Municipal de Breves promoveu concurso no

ano de 2013 disponibilizando 30 vagas para professor de nivel médio, para atuagdo nas séries
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iniciais na Zona Rural do municipio. A decisdo do gestor municipal destoa do fato de o
municipio de Breves possuir duas universidades publicas que vém desde os anos de 1990
formando professores licenciados em Pedagogia, ndo ocorrendo a necessidade de contratar
professores de nivel médio, “formagdao minima”, segundo a norma acima citada. Essa pratica
sinaliza para uma realidade de carater nacional, a qual vem sendo repetida como um artificio
constante e contraditorio dos municipios, “[...] contribuindo para perpetuar o quadro atual da
formacao superior dos professores em exercicio”. (FREITAS, 2012, p. 106).

Registra-se que com as alteracdes realizadas no PCCR em 2017 do municipio de
Breves, incluiu-se o art. 67 da LDB 9.394/96 e a determinacdo da Constituicdo Federal de
1988 no Art. 206, previsto no inciso VIII, acerca do “piso salarial profissional nacional para
os profissionais da educagdo escolar publica, nos termos da Lei Federal”, que foi
regulamentado pela Lei n® 11.738/2008, fixando valor do vencimento inicial das carreiras em
todo o territério nacional, atualizado, anualmente, no més de janeiro, sendo obrigatério o
cumprimento por todos os Estados e Municipios.

No municipio de Breves, o PCCR (2011) foi alterado pela Lei n® 20.502/2017, na qual
ficaram determinados, no Art. 6°, aspectos que sinalizam para o processo de valorizacdo da

carreira, tais como:

| - ingresso exclusivamente por concurso de provas e titulos;

Il-aperfeicoamento profissional continuado, inclusive licenciamento periddico
remunerado para esse fim;

I11- piso salarial profissional;

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

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluindo na carga de
trabalho equivalente a 1/3 da jornada;

VI- condi¢des de trabalho adequado; [...]

Os estudos ja realizados sobre o cumprimento do piso salarial profissional, mostram
que essa decisdo se tornou problematica em alguns municipios do Brasil. No municipio de
Breves, segundo o estudo de Guimardes (2015, p. 139) sobre carreira e remuneragdo dos

profissionais do magistério publico,

A limitacdo orcamentaria poderia explicar entdo a existéncia de uma estrutura de
cinco niveis de formacéo sem diferencas de valores entre elas; 0 ndo pagamento do
PSPN na integra; a implementagdo gradual da gratificacdo de nivel superior aos
profissionais que ingressaram na carreira com formacdo em nivel médio; a
incorporacéo de parte dos valores do Abono FUNDEB e ndo de sua integralidade.
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Constatou-se nas analises do Documento do PCCR, alterado em 2017, que o
municipio reorganizou o corpo da lei, embora ndo seja possivel apontar para a problematica
das perdas e ganhos dos docentes, ndo sendo, ademais, objeto deste estudo, mas ainda assim é
possivel verificar no documento a identificacdo dos aspectos que sinalizam para a valorizacdo
do profissional da educagdo prevista na lei, tais como: ingresso via concurso publico de
provas e titulos; formagdo continuada e avaliagdo por desempenho; vencimento e
remuneracao semelhante, e nao inferior as determinacdes prevista na Lei n°® 11.738/2008, e o
cumprimento da jornada de trabalho, de forma a garantir a reserva minima de 1/3 para as
atividades extraclasses.

De acordo com as informacGes cedidas pelo Técnico Educacional da SEMED do

municipio de Breves, a reserva minima de 1/3 para as atividades extraclasses

Foi normatizado a partir da lotagdo de 2017. Os professores da rede s&o lotados com
carga horéria de 150 horas; sendo 100 horas mensais, destinada ao cumprimento em
sala de aula com os alunos; 50 horas mensais como planejamento, cumpridos nos
encontros coletivos pelos professores uma vez por més durante quatro horas no
espago escolar; e, uma vez por semana de forma individual na escola. Em relagdo ao
planejamento dos professores do bloco de alfabetizacdo, além do planejamento
mensal coletivo, é realizado por turno de forma individual uma vez por semana na
escola. Todos os encontros sdo acompanhados pelo coordenador pedagdgico.
(Entrevista com o Técnico Educacional, 2020).

Outro documento que norteia a educagdo no municipio de Breves é o PME, aprovado
pela Lei n® 2.388/2015, e se apresenta como uma de suas Diretrizes “a melhoria da qualidade
da educacdo e valorizacdo dos profissionais da educa¢do”. De acordo com o referido
documento, havia um total de 1.405 professores na rede; sendo 569 professores com formacao
em nivel médio, magistério; 506 professores com formacdo de nivel superior; 324 com pos-
graduacédo de especializagéo; e seis professores tinham mestrado. Deste total de professores,
74,5% (1.046) atuavam com o0s anos iniciais do Ensino Fundamental; 6,3% (88) atuavam na
Educacdo Infantil; e 19,2% (271) professores atuavam nos anos finais do Ensino
Fundamental.

O documento destaca ainda que o maior numero de trabalhadores em educagdo
atuando nos setores técnicos, administrativos e de apoio educacional estavam concentrados na
cidade, totalizando 77,6%, de um quadro de 993 servidores. O PME (2015) destaca que, dos
1.405 professores da rede, 540, atuavam nas escolas do campo, com péssimas condicGes de
trabalho, revelando,

Um cenario rural desprovido de servidores em quantidade suficiente para o

desempenho das atividades operacionais nas escolas em funcionamento, chegando a
termos escolas somente com professores, sendo que estes, pela falta de outros
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servidores, acabam tendo que realizar tarefas de limpeza, manutencdo, vigilancia e
até mesmo o preparo e a distribuicdo da alimentacdo escolar quando fornecida pela
SEMED. (PME, 2015, p. 239).

No que concerne a formacéo inicial de professores do municipio, registrado no PME,
2015, entre 2010 a 2015 foram inscritos no Programa Nacional de Formacdo Docente
(PARFOR/UFPA) 695 nos diferentes cursos de licenciatura ofertados, distribuidos no
(Quadro 20):

Quadro 20 - Professores da Rede Municipal inscritos no Programa Nacional de Formacdo Docente

(PARFOR/UFPA)
Cursos Prof. de Breves

Licenciatura em Matematica 28
Licenciatura em Letras - Portugués 99
Licenciatura em Letras - Inglés 24
Licenciatura em Geografia 105
Licenciatura em Histéria 15
Licenciatura em Pedagogia 190
Licenciatura em Ciéncias Biologicas 71
Licenciatura em Fisica 06
Licenciatura em Quimica 38
Licenciatura em Ciéncias Naturais 1

Licenciatura em Educagdo Fisica 07
Licenciatura em Teatro 00
Licenciatura em Musica 05
Licenciatura em Ciéncias Sociais 1

Licenciatura em Informatica 18
Licenciatura em Educagdo do Campo 21
Sociologia 24
Licenciatura em Letras-Espanhol 20
Ciéncias Naturais-Biologia 22
Total 695

Fonte: Plano Municipal de Educacéo (2015).

Deste total, apenas 190 (27,3%) professores estavam cursando Licenciatura em
Pedagogia, até o ano de 2015, indicando que havia ainda 379 professores atuando na rede com
formag&o em nivel médio, na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O
nimero de professores contemplados com inscricdes no PARFOR/UFPA reduziu
significativamente, entre 2010 até 2015, “regredindo de 282 professores contemplados em
2010 para apenas 50 professores contemplados em 2015”. (PME, 2015, p. 233).

Destaca-se ainda que o quadro de professores com formacéo inicial de nivel médio no
municipio esta respaldado pela LDB 9.394/96, que posteriormente passou a vigorar no Art. 62
da referida lei, com a redacdo dada pela Lei n® 13.415/2017, de que a formacédo de docentes
para atuar na Educacdo Bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena,

admitida, como formacgdo minima para o exercicio do magistério na Educacao Infantil e nos
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cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, oferecida em nivel médio, na modalidade
normal.

De acordo com o Censo Escolar (2019), o municipio de Breves registrava um total de
1.446 professores. Deste total, quatro professores tinham formacéo de nivel fundamental, 254
tinham formacgdo de Ensino Médio, 1.151 professores tinham formagdo em nivel superior
(licenciatura) e 37 tinham bacharelado. Também foi localizado um total de 324 professores
com graduacdo atuando nas séries iniciais. (BRASIL/INEP/, 2019).

Registra-se para o ano de 2020 a existéncia de 2.252 professores vinculados a rede
municipal de educacdo de Breves, e deste total, 1.335 professores sdo efetivos, e 917
professores com contrato temporario®®. (PORTAL DE TRANPARENCIA DA PREFEITURA
DE BREVES, 2020).

5.3 A formagcéo continuada do PNAIC no municipio de BREVES segundo as professoras
orientadoras de estudo e da coordenacao local

Nesta secdo, sera analisada a formacao continuada do PNAIC basicamente a partir da
entrevista realizada com uma professora que exerceu a func¢do de Coordenagéo Local (CL) no
ano de 2013, e duas professoras que exerceram a funcdo de Orientadora de Estudo (OE) até o
ano de 2016. Os dados empiricos foram obtidos através de entrevista, objetivando-se
aprofundar a relacéo entre a formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC
e o trabalho pedagdgico dos professores que atuam nas escolas do municipio de Breves.

No municipio de Breves, a organizagdo do PNAIC ficou sob a responsabilidade da
Prefeitura, através da Secretaria Municipal de Educacdo, seguindo a estruturacdo definida
pelo Programa em ambito nacional, com o objetivo de promover a formacdo continuada de
professores alfabetizadores, contribuir para elevar a qualidade da alfabetizacdo das criancas
matriculadas nas escolas da area urbana e do campo, bem como melhorar os indices da
aprendizagem da alfabetizagéo.

Verificou-se, na entrevista com a CL, que a preocupacdo do municipio em aderir ao
Pacto da Educacdo e ao Programa do PNAIC era garantir a qualificacdo dos professores,
assegurando, sobretudo a alfabetizacdo das criancas até o final do 3° ano do Ensino
Fundamental, e objetivando melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica

>3 Disponivel em: https:/transparencia.layoutsistemas.com.br/cargos/listagem Acesso em: 2 jan. 2021.
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(IDEB), pois os numeros indicavam para um aumento significativo de reprovacédo no final dos

anos iniciais, como demostrado na Tabela 12:

Tabela 12: Taxa de rendimento dos anos iniciais (2012)

Anos Iniciais Reprovacéo Abandono Aprovacio
1°ano EF 0,0% 7,4% 225 92,6% 2.816
2° ano EF 0,0% 5,6% 181 94,4% 3.046
3°ano EF 0,0% 5,9% 247 94,1% 3.931
4° ano EF 41,3% 2.506 8,6% 522 50,1% 3.040
5°ano EF 15,3% 487 8,8% 280 75,9% 2.413

Fonte: QEDu. Taxas de Rendimento (2012) Censo Escolar 2012, Inep.

A Tabela 12 mostra que os dados do Censo Escolar do municipio no ano de 2012
apresentava 0% de reprovagéo entre os trés primeiros anos (1° a 3°) no bloco de alfabetizacao,
nas escolas da area urbana e do campo. Os problemas observados eram referentes ao nimero
de abandonos das criancas, com taxa de 7,4% no 1° ano, 5,6% no 2° ano e 5,9% no final do 3°
ano. Contudo, constata-se que o numero de alunos reprovados no final do 4° ano chegou a
41,3%, totalizando 2.506 alunos reprovados na rede municipal, com 8,6% de abandono, ou
seja, 522 criangas ndo concluiram os estudos durante o ano de 2012, chegando a aprovacao de
50,1% alunos, totalizando, 3.040 alunos.

Os dados apresentados do Ciclo de Alfabetizacdo no municipio de Breves sao
significativos nos trés primeiros anos em relacdo a taxa de reprovacdo de alunos, parecendo
indicar que havia sido cumprido o processo de progressdao de aprendizagem da crianga, mas,
contraditoriamente, ao final do 4° ano no ano de 2012, 41% das criancas foram reprovadas,
suscitando questionamentos acerca da efetividade da progressdo continuada organizada por
meio de ciclos.

A organizacdo das séries iniciais em Ciclo de Alfabetizacdo esta respaldada pelo
Parecer CNE/CEB n° 7/2007 e o Parecer CNE/CEB n°. 4/2008; e este ultimo sugere que:

A alfabetizagdo dar-se-a nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental, a avaliagao,
tanto no primeiro ano do Ensino Fundamental, com as criancas de seis anos de
idade, quanto no segundo e no terceiro anos, com as criancas de sete e oito anos de
idade, deve assumir forma processual, participativa, formativa, cumulativa e

diagnostica e, portanto, redimensionadora da acdo pedagdgica. (BRASIL, 2008, p.
2).

A literatura ja levantada sobre o regime de ciclo, ou progressdo continuada, mostra um
conjunto de analises que identificam novas configuraces que podem justificar os resultados
apresentados no municipio de Breves. Fernandes (2015, p. 21) analisa que com os resultados

divulgados acerca do Ciclo de Alfabetizagdo estava surgindo “um novo tipo de exclusdo no
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interior da escola, uma vez que por ndo apresentarem aprendizagem adequada, esse modelo
vem contribuindo para a exclusdo social dos estudantes e ndo para a efetiva progressdo da
aprendizagem”.

Barreto e Mitrulis (2001, p. 136) argumentavam que ‘“pairam grandes controvérsias
sobre as medidas que acompanham os ciclos, particularmente porque elas abalam o modo de
funcionar da escola, sem que tenham delineado com relativa clareza como sera a sua nova
maneira de ser”. Freitas (2007, p. 972) trabalhou com o “conceito de ‘eliminagdo adiada’
para identificar uma das situagdes geradas no processo de exclusdo das camadas populares,
postergando sua eliminagéo da escola e realizando-a em outro momento mais oportuno”. Para
Mainardes e Stremel (2012, p. 9):

A implantacdo dos ciclos, ainda que apenas nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, traz diversos desafios para os professores. O primeiro desafio é a
necessidade de conhecer o projeto de ciclos proposto para a rede, o significado dessa
politica e as implicacBes dessa politica para o seu trabalho. Em muitos casos, 0s
professores tém acesso apenas a informagdes basicas, voltadas a préatica, sendo
necessaria a busca individual ou a auto-organizacdo dos docentes, com o apoio da
equipe da escola, de grupos de escolas ou de sindicatos para a ampliacdo do
conhecimento e das oportunidades de estudo e discussdo sobre o0s ciclos.

De acordo com os dois referidos autores, o desconhecimento das questdes
mencionadas e a falta do planejamento coletivo dentro da escola poderdo trazer impactos
negativos para as séries iniciais, ou seja, para a escola que se propde trabalhar com Ciclos de
Alfabetizacdo. No contexto da pesquisa realizada, ndo foi possivel saber se ocorreu as
mudanc¢as mencionadas pelos autores no interior das escolas de Breves, referente ao processo
de organizacéo, projeto politico pedagogico.

O fato é que os resultados do Censo Escolar, trés anos depois da implementacdo dos
Ciclos de Alfabetizagdo no municipio, foram bastante negativos, como serdo demostrados
posteriormente. Naquele cenario, a formagdo continuada de professores ganhava centralidade
em decorréncia do IDEB e o numero de professores atuando nas séries iniciais com formacao

minima, como mostra o (Quadro 21):

Quadro 21: Formagdo de professores do municipio de Breves (2012)

Niveis Ensino Médio Ensino Superior Ensino Superior Total
incompleto completo

Creche 03 07 01 11
Pré-escola 44 81 29 154
E. F. anos iniciais 194 346 148 688
E.F. anos finais 13 108 251 372
EJA -12 3 4? etapa 57 26 88 171
Educacdo especial 20 31 65 116
Total geral 331 599 582 1.512

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo de Breves. Estatistica (2012).
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Verifica-se que entre os 1.512 professores atuando na rede no ano de 2012 no Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais), Educacdo Infantil, EJA e Educacdo Especial, 331 tinham
cursado apenas 0 Ensino Médio; 559 professores estavam cursando o nivel superior; e 582
tinham concluido o Ensino Superior. Constatou-se que havia 688 professores atuando nas
séries iniciais, e deste total, havia 148 professores com curso superior completo; 346 estavam
cursando nivel superior; e 194 professores com formacdo de Ensino Médio. Isto é, 540
docentes (78,5%) sem a formacao de nivel superior.

Segundo as informac@es da entrevista com a CL (2013), quando o municipio aderiu ao
programa PNAIC, criou-se forte expetativa de encaminhar processos formativos que tivessem
relacdo com as orientacGes pedagdgicas da escola de nove anos, para atendimento dos
professores do bloco de alfabetizagdo, com a formacéao continuada de professores, devido aos
seguintes elementos:

1. O incentivo principal, que era o pagamento das bolsas.

2. No municipio sempre teve problema com frequéncia dos professores nos
encontros, nos cursos de formacdo continuada, sempre teve uma baixa frequéncia,
mesmo quando os professores estavam na cidade, ou quando a equipe viajava até os
polos para fazer formacéo.

3. Historicamente, a secretaria sempre fazia plano de formacgéo, mas para seis meses,
um ano no Maximo, e nem sempre conseguia cumprir.

4. E por se tratar de um programa do Governo Federal, que dava condi¢des, suporte
com recursos financeiro e material, tornou-se uma das possibilidades de melhorar as
acles dos municipios em parceria com o Governo Federal, e 0 melhor de todos os
suportes que considero até hoje foi o da Universidade que nos assessorava, tanto na

secretaria quanto professores, orientadores, coordenadores. 1sso lamentavelmente
acabou se perdendo. (CL., Entrevista em setembro 2020).

A necessidade de investimento em formacdo continuada de professores ja tinha sido
prevista no Art. 27 do PCCR (2011, p. 25) do municipio de Breves, que “assegurava a todos
os trabalhadores em educacdo um plano que contemplava cursos e programa de formacéo
continuada [...]”. Assim, havia o entendimento de que o municipio passava a cumprir a
exigéncia normativa para assegurar a formacdo continuada dos professores, de modo a
avancar no processo formativo dos professores do Bloco de Alfabetizacéo.

De modo geral, essa formagdo reafirmava e ampliava o compromisso do Pacto
Nacional entre o Governo Federal, os Estados e os Municipios, previsto no Decreto n°
6.094/2007, inciso II do art. 2°, de “alfabetizar as crian¢as até, no maximo, os oito anos de
idade, aferindo os resultados por exame periodico especifico”. Também estava respaldada

pela PARFOR, instituida pelo Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que compreende “a

formacéo continuada como um componente essencial da profissionalizacdo docente, devendo
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integrar-se ao cotidiano da escola e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente”.
(BRASIL, 2009).

A concepcao de profissionalizacdo dos professores, prevista na legislacdo mencionada,
contudo, seguia uma vertente tedrica defendida pelos organismos internacionais em formar o
professor-profissional, que “reside na limitagdo pedagdgica e curricular dos programas de
formacdo continuada que tendem a colocar a énfase da formagdo nas &reas de Lingua
Portuguesa e Matematica por estas constituirem objeto de afericdo das avaliacdes de larga
escala”. (SILVA 2017, p. 88).

Portanto, quando o municipio de Breves aderiu ao PNAIC, em outubro de 2012,
assumia as atribuigdes previstas no Termo de Adeséo ao PNAIC:

O municipio de Breves se empenhava com o processo de formacdo de todos os
professores da rede, e com a alfabetizacdo e letramento em lingua portuguesa e
matemdtica de todas as criangas da rede escolar na idade adequada, e com o
processo de monitoramento das avaliagGes, também se comprometia com a logistica
e o financiamento acontecer as acdes, tais como: lugar para formacao, alimentacéo, a
hospedagem dos professores formadores e orientadores de estudos sempre que fosse

necessario deslocamento; dispensa dos professores para a formacdo. (C.L., setembro
2020).

A formacdo do PNAIC teve inicio no municipio de Breves em margo de 2013 de
forma presencial com a formacéo em Letramento e Lingua Portuguesa com carga horaria de
120h; e no ano de 2014 a formacao centrou-se em Matematica, mas continuou com a mesma
carga horaria para Lingua Portuguesa; e em 2015, a formagéo estava centrada na abordagem
interdisciplinar. Os dados do municipio mostram que o numero de professores participantes e
de turmas tinha sido definido pelo Educacenso no momento da adesdo do municipio;
entretanto, segundo a Cl (2013), esse numero foi modificado pela Secretaria de Educacéo,
para corresponder em média 25 professores, para cada orientador de estudo. De acordo com
as informag0es do PME (2015, p.15),

No Municipio de Breves, dos 1.405 professores, 426 estdo cadastrados no programa,
sendo que o maior nimero de participantes se concentra no meio rural, num efetivo
de 306 professores, representando 72% do total. No meio urbano, foram cadastrados
120 professores.

O curso de formacdo do PNAIC foi presencial em todo o territdrio nacional e envolveu
os professores do Ciclo de Alfabetizacdo, tanto na area urbana quanto do campo, como estava
definido pela Portaria de n® 1.458/2012, exigindo assim um adequado volume de recursos,
como mostram informacdes retiradas do portal do MEC. O investimento envolvido foi de 2,7

bilhdes até final do ano de 2014, que foi gasto com bolsas de estudos para os professores,
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orientadores de estudos, professores formadores, livros paradidaticos, cadernos de formacéo,

jogos, e processos de avaliagdes®*. De acordo com a literatura ja produzida,

As duas primeiras edi¢des do PNAIC, em 2013 e 2014, foram implementadas,
seguindo diretrizes que primavam pela qualidade na formacdo, garantindo carga
horéria adequada, material didatico Unico produzido pelas universidades publicas e
bolsas de estudo para todos os segmentos envolvidos no PNAIC: professoras
alfabetizadoras, coordenadores locais e formadores locais/orientadores de estudo,
formadores e coordenadores das universidades. (MANTUANI; RESENDE, 2018, p.
24).

Em relacdo a escolha dos professores-orientadores de estudo, 0 municipio deveria
atender aos seguintes critérios estabelecidos pela Portaria de n° 1.458, art. 10:

| - Ser professor efetivo da rede publica de ensino que promove a selecéo;
Il - Ter sido tutor do Programa Pré-Letramento ou ter participado do Pacto nos anos
anteriores;
Il - Ter disponibilidade para dedicar-se ao curso e a multiplicacdo junto aos
professores alfabetizadores.
§ 1° [...] na selegdo dos orientadores de estudo a Secretaria de Educacdo devera
considerar o curriculo, a experiéncia e a habilidade didatica do candidato, sendo que
o selecionado deve preencher os seguintes requisitos cumulativos:
| - Ser profissional do magistério efetivo da rede;
I - Ser formado em Pedagogia ou ter Licenciatura;
111 - Atuar ha, no minimo, trés anos nas séries iniciais do Ensino Fundamental, como

professor ou coordenador pedagdgico ou possuir experiéncia comprovada na
formacéo de professores alfabetizadores. (BRASIL, 2012).

Segundo as informac6es disponibilizadas pela CL (2013), no municipio de Breves
foram selecionados 23 orientadores de estudos, sendo que a selecdo de 10 professores
orientadores seguiu as orientacOes da Portaria de n® 1.458, e 13 professores orientadores
foram escolhidos por indicacdo da coordenacdo, uma vez que ndo havia tempo para organizar
um edital de selecdo. Os orientadores de estudo sdo professores concursados do municipio de
Breves, lotados nas series iniciais, € que tinham formacdo em licenciatura de Pedagogia,
Letras ou Matematica.

A carga horéaria dos professores orientadores de estudos foi definida pela Secretaria de
Educacao do municipio de Breves. Os professores foram lotados com 200 horas, sendo 100
horas para atuar em sala de aula, e as outras 100 horas para atuar como professor orientador
de estudo, e tinha por atribui¢Ges participar da formacdo com os professores formadores da

UFPA, planejar a pauta dos encontros, separar e selecionar os materiais, para conducdo da

** BRASIL. Ministério da Educagdo. Governo investe R$ 2,7 bilhdes para alfabetizar criangas até oito anos.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/pacto-nacional-pela-alfabetizacao-na-idade-certa.
Acesso em: 12 dez. 2020.
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formagdo dos professores da rede; acompanhar os professores alfabetizadores no ambito
escolar e auxiliar nas suas praticas (CL, Entrevista setembro 2020)

Os encontros para formagdo no municipio de Breves aconteciam uma vez por més,
incidindo geralmente nas sextas-feiras, e durante os sabados, para os professores das escolas
urbanas, sendo que para os professores da Educacdo do Campo a formacéo era realizada em
trés a quatro dias, sempre no inicio de cada més, quando estes vinham para a cidade receber o
pagamento e prestar contas na Secretaria.

Devido ao numero expressivo de professores, para participar da formacdo, os
encontros eram assim distribuidos: os professores do Distrito Sede Rural e Anténio Lemos
participavam todos juntos, e os professores do Distrito de Sdo Miguel e do Distrito Curumum
participavam separados por distrito. Para a CL (2013):

O ideal seria que as formagdes acontecessem no lécus de trabalho, contudo, apenas
dois encontros foram realizados com os professores do Campo no Distrito Séo
Miguel, e desse encontro foi possivel avaliar um maior entrosamento dos

professores, bem como socializagdo das producdes organizadas nas pautas para o
processo formativo. (CL, Entrevista em setembro 2020).

De acordo com a CL (2013), a organizacdo das turmas de professores da area urbana
era feita de acordo com a série em que eles atuavam: 1°, 2° ou 3° ano. Para os professores do
Campo que atuavam em turmas multisseriadas ou multianos ndo havia separagédo; seguia-se
de acordo com a organizacdo do Caderno de Formacdo, contemplando a especificidade da
Educacdo do Campo.

Verifica-se que a organizagdo de turma mencionada estava prevista no Caderno de
Apresentacdo do PNAIC (2012a, p. 28), da seguinte forma:

Serdo ofertados quatro cursos em turmas distintas: um curso para professores do ano
1 do Ensino Fundamental, um para os docentes no ano 2; um para os professores do
ano 3; e um para professores de classes multisseriadas. Poderdo, também, ser
formadas turmas mistas, nos casos em que 0 municipio tenha um quantitativo
pequeno de professores em cada ano de escolaridade. Os quatro cursos apresentam
algumas similaridades e particularidades. Dentre as similaridades, podemos citar as

tematicas centrais que serdo as mesmas. Os cursos terdo também a mesma estrutura
e distribuicao de carga horaria.

Como similaridades da Lingua Portuguesa, ou o letramento definido pelo Caderno,
destacam-se o processo de alfabetizar letrando, o trabalho com géneros textuais e o trabalho
didatico a partir de sequéncias didaticas ou projetos didaticos; o ludico na alfabetizacéo;
direitos gerais de aprendizagem de Lingua Portuguesa no Ciclo de Alfabetizacdo (BRASIL,

2012). O foco da formacdo estava pautado “na pratica do professor, de modo que as
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singularidades do trabalho pedagdgico séo objeto de reflexdo. Refletir, estruturar e melhorar a
acdo docente ¢, portanto, o principal objetivo da formagao.” (BRASIL, 2012a, p. 28).

Embora as particularidades estivessem “centrando as discussdes nos modos de
abordagem dos temas, na escolha dos materiais didaticos e nos planejamentos de aulas
voltados a cada ano” (BRASIL 2012a, p. 28), constata-se que a forma de organizagéo retirava
a possibilidade de os professores conhecerem toda a dindmica proposta da formacéo
envolvendo os trés anos do Ciclo de Alfabetizacdo, acabando por se tornar isto problematico
“porque os professores da rede ndo seguiam lotados exclusivamente na série do Bloco de
Alfabetizacdo, principalmente devido o processo de rotatividade que o municipio tinha,
principalmente nas séries iniciais”. (CL, Entrevista em setembro 2020).

A proposicdo dentro do curso de formacgédo teve repercussdo em uma das escolas,
segundo a descri¢do de uma professora participante da pesquisa. Quando questionada sobre a
contribuicdo do PNAIC para prética, ela responde:

Foi positivo e negativo. Um dos pontos positivos foi o acordo feito com a
coordenacdo e a direcdo da escola: o professor que trabalhava no ciclo 1 continuava
acompanhando a turma para o ciclo 2 no préximo ano. Assim era possivel
acompanhar melhor o rendimento da turma, de acordo com o ano em que estava

participando da formacdo. Mas essa lotagdo so funcionou em 2013 e 2014. Depois
tudo mudou novamente. (Prof. 10).

De acordo com as informagdes contidas no site do MEC™, o PNAIC foi desenvolvido
por meio de agdes/eixos que estimulavam a acao reflexiva docente sobre o0 tempo e 0 espago
escolares, seja para os professores da escola urbana, seja para os professores que atuavam no
campo, pois o0s eixos da formagdo estavam organizados dentro da proposta que se constituia
como: 1) curriculo e direitos de aprendizagem; 2) organizacdo do trabalho pedagdgico; 3)
discussdo das temaéticas de Lingua Portuguesa e Matematica; 4) aprofundamento da
alfabetizacdo e letramento das criancas; e 4) socializacdo dos relatos de experiéncias
(BRASIL, 2012).

Esses eixos adotados dentro da formacdo intentavam discutir coletivamente o processo
de estruturacdo de um curriculo voltado para o processo de alfabetizacdo em ambito nacional,
mas definido coletivamente entre os professores durante o percurso formativo, como mostra o
Caderno de Formacéo (2012b, p. 27):

[..] a formacdo de professores estd intimamente ligada as questbes do
conhecimento, do curriculo, das mudancas culturais e das novas tecnologias. O

®  pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC, 2013). Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/pnld/pnld-pnaic.
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desenvolvimento de uma cultura de formacéo continuada, seja na escola ou em rede,
depende de diversos fatores, dentre eles, dos compromissos institucional e
individual. [...]. Se concebermos os professores como sujeitos inventivos e
produtivos, sabemos que eles ndo serdo repetidores em suas salas de aula daquilo
que lhes foi aplicado na formacdo para orientar a sua nova pratica. Sabemos sim
que, a partir de diferentes estratégias formativas, eles serdo estimulados a pensar
sobre novas possibilidades de trabalho que poderdo incrementar e melhorar o seu
fazer pedagdgico cotidiano. (BRASIL, 2012b, p. 27).

A partir da Iégiéa citada, compreende-se que o percurso da formacdo continuada do
PNAIC objetivava estimular o professor a conhecer novas possibilidades metodoldgicas para
alfabetizar, constituidas a partir da ideia de um curriculo coletivo nacional, que seria
apreendido por meio das atividades reflexivas, potencializadas pela troca de experiéncias
estratégias formativas que favoreceriam a interacdo entre os pares; posteriormente, era
esperado que essas experiéncias fossem reproduzidas de forma criativa no ambiente
individual de cada sala de aula.

Para Frangella (2016, p. 122), “H4& uma evidente preocupa¢do com a discussdo
curricular, na intencdo da elaboracdo de principios que orientem a construgdo de propostas
curriculares, em um desdobramento do curriculo como planejamento”; essa inten¢do de
elaboracdo curricular vem sendo oferecida aos professores alfabetizadores desde o
lancamento do Pro-Letramento (2005), com a orientacdo de duas disciplinas, e o foco nos
diferentes tipos de planejamentos. No caso do PNAIC, além do foco sobre o planejamento,
“os orientadores de estudos deveriam acompanhar oS professores em suas respectivas escolas,
para garantir o processo de orientagao dos professores, retirando as duvidas”. (CL, 2013,
entrevista, setembro 2020).

Os dados da pesquisa mostram que o percurso de formacédo dos orientadores de estudo
estava devidamente articulado pelos professores formadores da UFPA, responsaveis pelo polo
do municipio de Breves. Esses professores-orientadores conduziam a formacdo dos
professores alfabetizadores do municipio de Breves, ou seja, “nenhuma pauta era definida de
forma aleatdria, havia um cronograma de encontros, e as pautas da formacédo eram redefinidas
durante o processo formativo orientado pelo professor formador da UFPA, com o0s
professores orientadores de estudos”. (CL, 2013, entrevista, setembro 2020).

De acordo com o Documento de Apresentacdo do PNAIC (BRASIL, 2012), os
professores-formadores tinham como papel promover o conhecimento acerca dos processos

da formagé&o do professor orientador de estudos, estimulando-os a:

1. reconhecer-se como agente na formagdo continuada dos professores;

2. refletir sobre diferentes concepgbes de formagdo continuada, com énfase na
abordagem critico-reflexiva;

3. refletir sobre os saberes docentes e o cotidiano da sala de aula;
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4. refletir sobre o papel das experiéncias pessoais e profissionais na construcdo da
identidade profissional;

5. refletir sobre a importancia do resgate da trajetdria pessoal para compreensdo das
praticas pedagdgicas;

6. planejar e desenvolver projetos de formacdo continuada dos professores,
assumindo o papel de formadores;

7. discutir a concepcdo de alfabetizagdo que permeia o programa de formacéo dos
professores;

8. aprofundar os conhecimentos que serdo discutidos ao longo da formacdo com os
professores. (BRASIL, 2012a, p. 29).

Os oito itens expostos definem a orientacdo fundamental para os professores-
orientadores atingirem os objetivos propostos pelo Programa. Acredita-se que o papel das
instituicdes formadoras, no caso da UFPA, tenha sido a contribuicdo com as discusses
tedricas e metodoldgicas da teoria reflexiva, para os professores-orientadores de estudo. Esse
modelo de formacdo continuada encontrou terreno proficuo no Brasil ap6s a implementacédo
das politicas neoliberais direcionadas para a formacdo continuada de professores com custo
reduzido, consolidando-se, portanto, o discurso de ser necessaria uma nova maneira de formar
os professores a partir da pratica reflexiva.

Nesse cenario descrito, surge outra categoria de professor que passou a assumir o
papel de “orientadores de estudos em rede”, ou “multiplicadores” dos conhecimentos
formulados pelos devidos programas, tornando-se um agente da formacdo continuada,
facilitador do processo de aprendizagem, através de um contetdo especifico em um ambiente
favoravel a experimentacdo de metodologias de ensino, no qual os professores envolvidos tém
autonomia para produzir, socializar entre os pares e adequar a sua realidade. A esse respeito,
Freitas (2002, p.149) afirma:

Esta visdo tutorial e paternalista do trabalho de formacdo com professores,
enfatizada no programa de formacdo continuada da Secretaria de Ensino
Fundamental do MEC - Pardmetros em Acdo e a Rede de Formadores —,
desenvolvido por supervisores e/ou coordenadores pedagoégicos e centralizado na
prépria escola e nos sistemas de ensino, retoma a ideia ja superada na década de
1970, dos “multiplicadores”, professores que passavam por processos de formagao e

se transformavam em formadores de professores, e assim sucessivamente, em uma
“cadeia” de formacao.

Essa “cadeia de formagao” caracterizada pela autora foi totalmente absorvida pelos
programas de formacédo continuada de professores alfabetizadores, consistindo na formacéo
de professores orientadores de estudos que pertencem a rede de ensino. Esse enfoque dado a
formacgédo continuada tem a finalidade principal de fornecer informagdes sobre o0 processo
pedagdgico que permitam a seus pares (professores cursistas) decidirem sobre novos
redirecionamentos pedagogicos em sala de aula; contudo este tipo de formacdo pode se

restringir a praticas isoladas ndo correspondentes as expectativas formadas.
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O PNAIC foi projetado para terminar no prazo de dois anos (2013-2014), mas foi
ampliado a partir de 2015, e 2016 ganhando novas configuracbes, com a publicacdo da
Portaria n® 1.094/2016, no Art. 3°, ao se determinar que “a Formagdo Continuada poderia ser
ofertada [...] pelas instituicGes de ensino superior ou 0s centros de formacdo de professores
regularmente instituidos pelas redes de ensino [...]”, incluindo como participantes da
formacdo os coordenadores pedagogicos das escolas, mas sem o respectivo recebimento de
bolsa, que no caso dos professores, também foi suspensa em 2016. De acordo com as
informagdes da CL (2013):

No primeiro ano (2013), o municipio de Breves ndo apresentou dificuldades para
efetivar o pagamento das bolsas; somente ficaram sem receber alguns professores
gue comegaram a participar como ouvintes que ndo foram cadastrados no prazo. Nos
anos posteriores, 0 pagamento das bolsas teve muitos atrasos, e a partir do segundo

semestre de 2015, devido a politica de reducdo de gastos, parte dos professores ja
ndo recebia as bolsas. (CL, entrevista, setembro de 2020).

No contexto nacional, o pais atravessava por grandes contingéncias financeiras, e no
ambito dos programas de formacao, ocorreu reducao de recursos financeiros. Essa situacéo foi
explicada no estudo de Mantuani e Resende (2018, p. 24):

Em 2015, jA no segundo mandato de Dilma, a situagdo econdmica brasileira se
agravou ainda mais, com a reducdo do apoio dos aliados da Presidéncia no
Parlamento. Houve, também, contingéncia orcamentaria e reducdo dos
investimentos nos projetos governamentais, dentre eles, o PNAIC. A carga horéria
da formacéo foi reduzida pela metade, assim como os meses destinados a formacéo
e, consequentemente, houve reducdo das parcelas referentes as bolsas de estudo, as
quais tiveram inicio somente em agosto de 2015. Em 2016, a crise politica se
agravou e, em 31 de agosto de 2016, os senadores decidiram pelo impeachment de
Dilma Rousseff, que foi sucedida pelo vice-presidente. Dentro desse contexto, foi

desenvolvida a 4a edicdo do PNAIC, mais uma vez com carga horaria reduzida pela
metade e com inicio das atividades em outubro de 2016.

No municipio de Breves, além da problematica de recebimento de bolsas, constatou-se
que em 2016 n&o foi assinado o Termo de Adesdo pela SEMED para a participacdo no
PNAIC. De acordo com as informagdes, 0 municipio j& ndo considerava 0 programa como
essencial para avancar nos indices em relagdo ao Ciclo de Alfabetizacdo das escolas, e
encontrava-se com o inicio do ano letivo atrasado, “devido a sucessivas greves dos
professores, com uma pauta de luta para a garantia de melhores condicGes de trabalho, e
buscando evitar mudancas no plano de cargo e carreira, que previa reducdo de carga horéaria e
de salario” (CL, entrevista em setembro 2020).

Em relacdo aos avancos da alfabetizacdo nas series iniciais do municipio, ap6s a
implementacdo da formagéo continuada do PNAIC, a CL (2013) afirmou que o Programa
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trouxe muitas expectativas para o municipio, mas os resultados do processo de aprendizagem

no municipio ndo avancaram. Em suas palavras:

N&o tomo como base a Provinha Brasil ou Prova ANA, porque no municipio a
aplicacdo dessas provas deixou muito a desejar, mas o proprio Censo e o ldeb
demostraram que nao tiveram avancos significativos nos resultados de 2013 e os de
2014, os indices de reprovacdo parece que foram até maiores, pois 0 municipio, no
ano de 2013, teve paralizagdo e 2014 também. (CL, Entrevista de setembro 2020).

Com base na fala da ClI (2013), buscou-se os dados referentes ao Censo Escolar de

2013 e de 2014 para fazer uma comparacdo desses indices de reprovacdo, sendo encontrado

0s seguintes dados nas séries iniciais (Tabela 13):

Tabela 13: Taxa de rendimento dos anos iniciais (2013-2014)

Anos Reprovacéo Abandono Aprovacéo

niciais 2013 2014 2013 2014 2013 2014

1° ano EF 1,1% 37 2,0% 67 9,8%0328 | 9,6% 320 | 89,1% 2.974 | 88,4% 2.940
2° ano EF 0,6% 18 1,0% 31 7,19% 207 | 57% 177 | 92,3% 2.686 | 93,3% 2.893
3°ano EF 0,8% 26 1,0% 31 6,7% 214 | 6,5% 194 | 92,5% 2.953 | 92,5% 2.749
4° ano EF 45,9% 3.048 | 49,6% 3.090 | 7,8% 518 | 59% 368 | 46,3% 3.075 | 44,5% 2.772
5°ano EF 28,5% 1.006 | 30,9% 1.255 9,1% 321 | 57% 232 | 62,4% 2.201 | 63,4% 2.575

Fonte: QEdu. Taxas de Rendimento (2013-2014) Censo Escolar 2013/2014/1nep.

Verificou-se que no final do ano letivo de 2013 e 2014 os indices de reprovac6es nas

séries iniciais, do campo e da cidade, apresentaram resultados diferentes do ano de 2012, ja

mencionados na Tabela 13, na qual os trés primeiros anos ndo apresentavam indices de

reprovacdo; contudo, se comparando os anos de 2013 e 2014, demostrado na Tabela 13, é

possivel verificar a seguinte situacao:

67 alunos reprovados no final do 1° ano;

49 alunos reprovados no final do 2° ano;

57 alunos reprovados no final do 3° ano;

6.138 alunos reprovados no final do 4° ano; e

2.261 alunos reprovados no final do 5° ano.

Com um total geral de 8.572 alunos reprovados de 1° ao 5° ano entre 2013 e 2014,

esses dados contestam a concepcéo difundida de que somente a modificacdo da organizacao

do ensino a ndo retencdo nos trés primeiros anos e uma determinada modalidade de formacao

continuada de professores possa ser suficiente para avancar na apropriacdo inicial da lingua

escrita e na alfabetizagdo das criangas de modo geral.



213

Da literatura j& produzida, considera-se que uma crianca esta alfabetizada quando se
apropria com certa desenvoltura da leitura e da escrita como instrumentos essenciais para
seguir aprendendo — a questdo € que esse percurso precisa acontecer sem interrupcao e com
qualidade, por isso, ndo ha sentindo tratar do avanco da alfabetizacdo nas séries iniciais, da
formacgéo continuada de professores se for desprezado os determinantes socioecondmicos e
culturais que afetam diretamente todos 0s sujeitos envolvidos no processo educacional.

A educacdo no municipio de Breves vem sofrendo historicamente 0s impactos
causados pelos atrasos salariais, reducdo de carga horaria, podendo estes ser apontados como
importantes problemas que afetam diretamente os indices de desenvolvimento da educagdo no
municipio ao longo dos anos.

Os servidores da Educacdo continuam travando suas lutas contra os desmandos dos
gestores municipais; em 2017, ocorreram greves, em decorréncia de projetos de lei que
propunham retirar as gratificacdes de zeladores, diretores de escolas, serventes, entre outros
profissionais, com reduces que variavam de R$300 a R$2.000 reais nos salarios dos
servidores e extingdo das eleicdes para diretores nas escolas; outra greve foi realizada no
inicio de 2019, em decorréncia da falta de pagamentos dos trabalhadores desde o fim de
novembro de 2018 (Sintepp, on-line).

De acordo com as informacdes do Sintepp®, em dezembro de 2020, em plena
pandemia da COVID-19, e, por ser 0 ano de troca de prefeito, os professores e outros
servidores do municipio de Breves ndo haviam recebido pagamento do salario referente ao
més de novembro, e possivelmente teriam atrasos referentes ao pagamento do més de
dezembro e 10° terceiro salario, na gestdo do prefeito ainda em exercicio, devido as seguintes
questoes:

1. A decisdao do presidente Bolsonaro de reduzir os indices de célculo do custo
aluno/ano do FUNDEB, que implica diretamente na reducéo de repasse dos valores
do FUNDEB, responsavel pelo custeio do piso salarial dos professores e das
despesas com outros servidores, manutencao e desenvolvimento do ensino publico.
2. A previsdo de repasse de FUNDEB ao Municipio de Breves era de R$
134.666.242,45. No entanto, com a mudanga na regra de célculo imposta pelo pior
presidente da histéria do Brasil, o valor caiu para R$ 123.477.539,61. Uma
diferenca de R$ 11.188.702,84.

3. A decisdo do presidente acabou resultando numa drastica redugdo do valor da
Complementagéo da Unido ao FUNDEB; Para Breves, a diferenga chega a mais de 8
milhdes de reais, isso afetara diretamente o pagamento dos servidores da Educagéo.
4. A previsdo era de R$ 63.475.739,46, e agora serd de R$ 54.997.327,88. Ou seja, a
falta de controle da Prefeitura de Breves, somada a irresponsabilidade do

% «Servidores de Breves com saldrios atrasados”. Disponivel em: https:/sintepp.org.br/2020/12/11/servidores-
de-breves-com-salarios-atrasados/ Acesso em: 27 dez. 2020.



https://sintepp.org.br/2020/12/11/servidores-de-breves-com-salarios-atrasados/
https://sintepp.org.br/2020/12/11/servidores-de-breves-com-salarios-atrasados/
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presidente Bolsonaro podera trazer prejuizos irrepardveis aos educadores
brevenses.

5. Outro fator importante, a previsdo de integralizacdo da Complementacdo ao
FUNDEB (15%) para janeiro de 2021 era de R$ 9.521.360, 92. Com a mudanga nos
indices de célculo feita pelo presidente Jair Bolsonaro, o valor ir4 reduzir para R$
8.249.559,18. Ou seja, uma diferenca de R$ 1.271.801,74. (SINTEPP, online 2020,).

A partir da pedagogia histérico-critica, entende-se que a educacao, na medida em que
“é uma mediacdo no seio da pratica social global, cabe possibilitar que as novas geracfes
incorporem os elementos herdados de modo que se tornem agentes ativos no processo de
desenvolvimento e transformacgdes das relagdes sociais”. (SAVIANI, 2013, p. 121). Contudo,
para que as novas geracoes se apropriem desse conhecimento, no caso da alfabetizacgéo, torna-
se necessario também o cumprimento das metas de financiamento da educa¢do do municipio,
condic0es objetivas para realizacdo dessa tarefa.

Evidencia-se, no municipio de Breves, uma trajetdria historica e politica de
desvalorizacdo da educacgédo e dos professores que influencia diretamente nas condigdes de
funcionamento das escolas, nas condi¢des de trabalhos e, sobretudo, nas orientacGes didaticos
pedagdgicas, contrariando todas as garantias definida aprovado pelo PCCR (2017), ja
mencionadas nesta tese, que € a seguranca de uma carreira na qual o professor tenha
condigdes de remuneracdo, ambiente de trabalho, formagdo de qualidade e valorizagéo do seu
trabalho.

No ano de 2013, a implementacdo da formacao continuada do PNAIC cumpriu-se de
acordo com as orientacOGes previstas para acontecer, e 0s professores-formadores da UFPA
eram 0s responsaveis pela formacdo pedagdgica e técnica dos professores-orientadores de
estudos, que se desdobravam nos estudos das competéncias e habilidades que deviam ser
desenvolvidas pelos professores alfabetizadores previstas nos Cadernos de Formagao.

Essas questbes podem ser verificadas nas respostas dos dois professores, quando
examinando como era realizado o processo de formacdo dos professores Orientadores de
Estudo do PNAIC:

Recebiamos formacgdo com os professores formadores da Universidade Federal do
Pard. Apds esse momento todos os orientadores de estudo alinhavam a pauta de
formacdo que seria ministrada aos professores alfabetizadores! Nos, recebiamos a
formacdo dos professores formadores relacionado a temética que deveria ser

discutida, dentro dos cadernos de formagdo, (por exemplo caderno 1), a partir dai,
planejavamos os encontros e ministravam aos professores alfabetizadores. (OE. 2).

Os encontros de formagdo dependiam da nossa formacdo. SO0 podiamos ministrar
depois que recebiamos as orientagdes com os formadores da UFPA. Sempre
buscando utilizar a ludicidade por meio de jogos, dindmica brincadeiras e por meio
de oficinas de construcdo de materiais e a utilizacdo dos kits enviados pelo PNAIC.
(OE.1).
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Verificou-se no Caderno de Formacédo de Professores um conjunto de estratégias que
deveria pautar de forma permanente os encontros, contemplando 0s seguintes aspectos
(Quadro 22):

Quadro 22: Algumas estratégias permanentes (em todos ou quase todos 0s encontros)

Estratégias

Leitura Deleite

Tarefas de “casa e escola” e retomada do encontro anterior

Estudo dirigido de textos

Planejamento de atividades a serem realizadas nas aulas seguintes ao encontro.

Socializagdo de memorias

Video em debate

Andlise de situagOes de sala de aula filmadas ou registradas

Andlise de atividades de alunos

OO (N |OBRWIN|F-

Analise de relatos de rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e de planejamentos de aulas

10 Analise de recursos didaticos e Exposicdo dialogada

11 Elaboracdo de instrumentos de avaliagdo e discussdo de seus resultados. Avaliacdo da formagéo

Fonte: Elaboragdo da Autora, com base no Caderno de Formagéo de Professores/BRASIL (2012a, p. 29-32).

No acesso a uma pauta de formacdo de 2013 cedida por um professor-orientador
verificaram-se as seguintes proposicoes:

Leitura Deleite;

Retrospectiva dos assuntos;

Apresentacdo de slides — Iniciando a conversa— CADERNO 5, p. 5 ¢ 6;
Aprofundando o tema:

Atividades da se¢do: “Compartilhando as experiéncias”;

Reflexdo sobre os relatos de rotinas, sequéncias;

Elaboracdo de Sequéncias Didaticas — Trabalho em grupo (0s mesmos da manha).
Socializacéo dos trabalhos em grupo.

Atividades para Casa e Escola.

Planejamento do Seminario

Avaliacéo do dia.

A pauta da formacdo organizada pelos orientadores de estudos seguia a proposi¢ao
semelhante as sugestdes elencadas como pauta permanente de quase todos 0s encontros no
Caderno de Formacdo (BRASIL, 2012b). Comecando sempre pela leitura deleite, a
retrospectiva dos assuntos anteriores, as reflexdes e a socializacdo das experiéncias
desenvolvidas nas escolas.

Todo o processo formativo utilizava-se dos estudos da epistemologia da prética
profissional dos professores, que considerava pertinente discutir o processo formativo a partir
das atividades desenvolvidas no cotidiano da sala, para conduzir o processo reflexivo, e
aprimorar as suas praticas, considerado como os principios adotados pelo PNAIC, tais como:
“reflexividade; mobilizacdo dos saberes docente; constituicdo da identidade profissional;

socializacédo; engajamento; e colaboracdo.” (BRASIL, 2012b, p. 13-19).
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Esses principios, formulados pelo conjunto de autores como No6voa (1992), Tardif
(2002) e Zeichner (1995), defendem as vozes dos professores, representando o lugar de fala,

suas trajetorias, seu ambiente de trabalho, considerando como ponto de partida a reflexdo das
socializacbes de atividades produzidas, para a reconstrucdo de novas experiéncias, como

defende Novoa (1991, p. 13):

A formacédo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e
de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia

Novoa (1991, p. 14) sugere “o desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos
professores passa pela producdo de saberes e de valores que deem corpo a um exercicio
autdbnomo da profissdo docente”. Parece-nos que 0s autores indicam um saber pratico,
localizado, que permite aos professores atuarem em circunstancias concretas — as
competéncias e as habilidades do processo de alfabetizacdo para avaliacdo externa. Mas como
falar de construcdo de conhecimento de corpo autbnomo da profissdo docentes? De acordo
com Colares (2011, p. 191)

O conhecimento, produzido objetivamente pelo sujeito, deve ter como meta a
reproducdo do real, em suas multiplas determinacBes. Mas para que isto seja
alcangado é preciso ultrapassar o nivel da aparéncia, da superficie imediata das
coisas e atingir a esséncia. Esta é uma tarefa complexa, porque a realidade
apresenta-se como um todo cadtico, sendo que através da abstracdo é possivel
analisar as partes, reconstruindo o concreto real que estd na base de todo o

conhecimento. Faz-se necessario partir do dado empirico, factual, e buscar entender
0S processos presentes nos fendmenos estudados.

Desta forma, é preciso reconhecer que, o modelo de formacédo, evidenciado no
PNAIC, pode comprometer a apropriagdo do conhecimento do professor, porque favorece
uma formacdo no campo predominante da pratica, nega os conhecimentos cientificos
produzidos historicamente, e ainda produz argumento generalizado de que as instituicdes
educacionais ndo tém um papel relevante na formacéo docente.

Na perspectiva da pedagogia historico-critica, considera-se pertinente para a formacao
continuada de professores um trabalho educativo com condi¢bes de apropriagfes do
conhecimento cientifico, artistico, filosofico. Essa proposicdo requer uma discussdo sobre a
natureza do processo de alfabetizacdo, como explicita Frade (2007, p. 96):

Quando ndo se discute de maneira especifica a natureza dos contetdos linguisticos,
fica a impressdo de que é muito 6bvio para o professor o conhecimento sobre os
conteldos que podem ser trabalhados na alfabetizagcdo. Mas ndo é tdo 6bvio assim.

Da mesma forma que houve um processo crescente de “desmetodizacdo” da
alfabetizagdo, com o destaque dado as formas de aprender do aluno e as pedagogias
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ativas houve uma mistura entre os contetdos referentes aos usos da escrita para
leitura e producédo de texto validos para qualquer nivel de ensino e os contetdos
especificos da alfabetizacdo [...].

Metodologicamente, “refletir sobre as situacbes de sala de aula filmadas ou
registradas” ¢ fundamental para avangar na compreensdo do processo de aprendizagem dos
alunos; contudo, Cagliari (1997, p. 9) argumenta que “sem o conhecimento competente da
realidade linguistica compreendida no processo de alfabetizacdo, é impossivel qualquer
didatica, metodologia ou solu¢do de outra ordem”. Na perspectiva do autor, quanto mais
formacéo esse professor tenha informacao tedrica de como se da o processo de aquisicdo de
lingua e da escrita, melhor ele pode realizar o seu trabalho.

A recusa por aplicacdo metodolégica pelos professores foi muito bem colocada pela
(CL, 2013), quando lhe foi perguntado sobre a relagdo da formagdo com a pratica de sala de

aula:

Observei que ndo foram todas as orientacGes recebidas durante os encontros de
formacdo que tiveram total aceitabilidade, alguns professores ndo seguiram a
orientagdo de planejar a partir da sequéncia pedagdgica, eles até aplicavam na sala
de aula aquelas que tinham sido produzidas durante o encontro, mas depois, eles ndo
davam continuidade. Alguns professores ja diziam que ndo se sentiam muito seguros
desde as formacGes anteriores. (CL, setembro 2020).

Tais questdes foram respondidas pelos professores orientadores de estudo, quando
questionados se tinham percebido alguma dificuldade dos professores em colocar em prética
as orientacdes do Programa PNAIC em sala de aula;

Planejar requer tempo e estudo. As sequéncias didaticas demandavam pesquisas
para sua elaboracao e eles diziam que nao tinham esse tempo disponivel na escola.
Sem falar da falta de infraestrutura apropriada. (OE 1 e 2).

Penso que com as auséncias dos professores ao programa, provocava também uma
dispersdo nos estudos, que seguia uma sequéncia de explicagfes. Havia bastante
auséncia dos professores devidos os encontros ocorrerem aos sabados. (OE 1 e 2).

A principio, ndo havia obrigatoriedade de uso dos materiais do PNAIC; contudo havia
um rol de competéncias e habilidades que deveriam ser internalizadas pelos alunos, e esses
materiais passaram a ser trabalhados durante o processo formativo dos professores; portanto, a
auséncia dos professores durante a formacédo poderia dificultar a compreensao das atividades.
Na fala das orientadoras, ficou evidente que havia dificuldade para os professores fazer
adequacdes das orientacdes da formacdo do PNAIC em sala de aula, comecando pelo
planejamento das sequéncias didaticas que exigia tempo para pesquisa e infraestrutura

apropriada.
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Durante a entrevista e no decorrer das andlises, constata-se que havia uma
convergéncia de pensamento nas respostas dos OE, quando foi examinado como se dava o

acompanhamento dos professores:

A formacdo continuada em si, proporcionava varias possibilidades de praticas
pedagogicas e oficina de confeccdo de materiais, mas cabia aos professores a
aplicacdo das metodologias. Alguns realizavam e apresentacéo a evolugdo da turma.
Algumas escolas conseguiram alcangar os objetivos, sim. (OE 1 e 2).

O acompanhamento dos professores na escola dependia da atividade elaborada nos
encontros. Com objetivo de acompanhar a aplicacdo das sequéncias didaticas e
auxilio nas acoes planejadas. (OE, 1 e 2).

Apenas em algumas escolas os professores alfabetizadores tinham acompanhamento
dos professores coordenadores dentro das escolas para planejar as atividades
definidas para o bloco de alfabetizacdo, mas, na grande maioria, no inicio do
programa os coordenadores ndo recebiam bolsa; por isso a maioria ndo participava
das formagdes, isso dificultava por que eles desconheciam as orientagdes. Quando
os coordenadores foram incluidos no Programa, recebiam bolsa e comecaram a
orientar os professores. (OE 1 e 2).

As sinteses apresentam algumas das contradi¢des existentes entre formacdo proposta
de formacdo continuada do PNAIC e a realidade objetiva dos sujeitos envolvidos dentro do
municipio de Breves. Demostram que o complexo programa de formacdo continuada,
alicercado em um conjunto de medidas de organizacdo do trabalho pedagdgico do professor,
priorizando, seja as competéncias e habilidades, ou aspectos metodoldgicos em ambito
nacional, ndo surte resultados homogéneos no interior das escolas.

Nesse sentido, observa-se que é complexo avancar no processo de alfabetizacdo das
criangas a partir de um delineamento de praticas pedagdgicas; primeiro porgque a construcao
da formacdo precisa ser coletiva, e segundo porque o0s professores também resistem a
determinados processos que desconsideram a dindmica do trabalho docente.

A partir da entrevista com as Orientadores de Estudo, foram verificadas questdes sobre
como se davam os processos das avaliagOes a partir da formagdo do PNAIC:

As avaliacBes de sala de aula deveriam seguir os direitos de aprendizagem e as
competéncias definidas; nesse processo deveria ser observado o desenvolvimento da
habilidade de leitura, pois as criancas precisavam avancar para mais do que apenas

ler palavras soltas, ou seja, ler com autonomia; ler e compreender textos de diversos
tipos de géneros textuais; (OE 1 e 2).

Outros instrumentos podiam ser elaborados pelos docentes para complementar para
diagnosticar o nivel de conhecimento da leitura e da apropriacdo do sistema de
escrita. (OE 1 e 2).

Os professores também eram orientados para a realizacdo das avaliagdes externas,
tais como a Provinha Brasil, Prova ANA, através dos estudos que faziam acerca dos
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eixos que eram abordados nas provas, e tratavam desse assunto durante os encontros
de formagdo. (OE 1 e 2).

Ancoradas na perspectiva dos direitos de aprendizagem definidos pelo PNAIC, as
orientadoras de estudo expressaram que algumas escolas conseguiram avancos, indicados
pelas avaliacGes externas, e que as dinamicas utilizadas por alguns professores, tais como 0s
usos de simulados destinados para esse momento, favoreceram o alcance tido como
significativo nos resultados das avaliagOes externas.

Considera-se que os fundamentos do processo pedagdgico sdo fundamentais para a
realizacdo do trabalho docente para alfabetizar a crianca. Na mesma ldgica, compreende-se
que a formacdo do professor também ndo ocorre como “dadiva”, ou através de um processo
de habilitacdo de competéncias, que se possa utilizar e se reproduzir em outros ambientes.
Para Alferes e Mainard (2018, p. 427):

O contexto da prética é onde os sujeitos interpretam a politica e a colocam em acéo.
No contexto da prética, a politica esta sujeita a processos de recontextualizacdo. No
processo de atuacdo da politica do PNAIC, competiu, em principio, aos formadores
das universidades, que sdo os responsaveis pela formacdo dos orientadores de
estudo, traduzirem e interpretarem o contetdo do material (Cadernos de Formagao)
e fornecerem orientacdes aos orientadores de estudo, que, por sua vez, realizaram a
formac&o de professores alfabetizadores.

Em sintese, o professor em parte recebeu a formacdo, e aplicou no &mbito da sala de
aula em sua forma e conteddo, ou seja, para os idealizadores da politica de formacao
responsavel por todo o processo aconteceu com sucesso a implementacdo da formacdo do
PNAIC, mas a grande questdo é saber como os professores compreenderam 0 processo e
incluiram o resultado dessa formacao na sua pratica com vistas a qualificacdo de sua atividade
junto aos alunos.

E fundamental, para buscar os fundamentos de analise dessa légica de formagcdo,
refletir sobre a natureza do trabalho pedagdgico. Para Saviani (2013, p. 8), deve haver a
“Conversao do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne assimilavel pelos alunos
no espaco e tempo escolares”. E os professores devem se apropriar, de modo a disponibilizar
aos alunos, porém em um processo formativo de longo prazo, 0s meios necessarios para que
eles “ndo apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo
de sua producao, bem como as tendéncias de sua transformacao”. (SAVIANI, 2013, p. 8).

Outro aspecto marcante na fala das Orientadoras de Estudo, e que retrata a vigéncia

das concepgdes hegeménicas do processo de alfabetizagdo, foi referente as principais
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contribuicGes para as suas praticas como alfabetizadoras enquanto era professora Orientadora
de Estudo do PNAIC:
A oportunidade de entender por meio da psicogénese da escrita, como as criangas se
apropriam do sistema da escrita. Que o0 erro que elas cometem séo tentativas de

acertos, que devem ser reconhecidos devidos o esforco. Que nds professores
devemos criar 0 ambiente alfabetizador. (OE 1).

Que se cada professor fizesse sua parte o programa teria sido, mas produtivo; a
oportunidade de crescimento enquanto profissional e a profundidade acerca da
alfabetizagdo e letramento complementados pela psicogénese da escrita; (OE 2).
Que ndo basta apenas um programa com todos os subsidios teodricos e
metodoldgicos, se os professores alfabetizadores ndo aplicarem. S8o varias questdes
que o impede, falta de apoio do gestor e coordenador, falta de infraestrutura,
desvalorizagdo profissional e principalmente ndo conseguir planejar em servigo. (OE
1).

Sinto pela crianca que passa por esse processo que poderia ser ludico e prazeroso,
mas que se torna enfadonho com as atividades de tracejado a e exercicios de
repeticdo. Porém, me inspiro em préaticas pedagdgicas exitosas, que mesmo com téo
pouco realizam trabalhos fabulosos. (OE 1).

Nesse contexto, evidencia-se a associagdo das concepcdes hegemonicas Da
Psicogénese da Linguagem Escrita e da Alfabetizacdo e Letramento (MORTATTI, 2019)
como principal delineadora das politicas de alfabetizacdo no pais. Assim como é possivel
evidenciar o peso atribuido aos resultados nas politicas de formacdo continuada de
professores alfabetizadores com impactos sobre o trabalho docente, pois os professores
assumem de certa forma as responsabilidades pelo fracasso ou sucesso da alfabetizacdo dos
alunos.

Por outro lado, mesmo as Orientadoras de Estudos expressando que “ha falta de apoio
do gestor e coordenador, falta de infraestrutura, desvalorizacdo profissional e principalmente
ndo conseguir planejar em servigo”, resiste ainda a retorica predominante referente ao nao

comprometimento do docente no interior da sala de aula.
5.4 A formacao continuada do PNAIC/2013 na representacéo dos professores

Como anunciando o0 objeto desta tese, esta pesquisa direciona-se a analisar a relacao
da formacdo do PNAIC com o trabalho dos professores que atuam nas escolas do municipio

de Breves. Para tanto, foram constituidas cinco categorias de analise do objeto de estudo:

| — Perfil e trabalho dos docentes alfabetizadores;
I1 — Concepcdo de Formacdo Continuada/Concepcdes pedagdgicas do PNAIC;
I11 - O letramento em Lingua Portuguesa;
IV - Organizacdo do Trabalho Pedagdgico; e
V — Avaliacéo.
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| — Perfil e condicGes de trabalho dos docentes alfabetizadores

Conforme ja citado anteriormente, a pesquisa foi realizada com 20 professores
alfabetizadores lotados nas escolas urbanas trabalhando diretamente com turmas do 3° ano por
meio da aplicacdo do questionario. Inicialmente, as perguntas direcionadas para a
caracterizagdo do perfil dos professores: considerou o tempo de exercicio na docéncia, a
idade, o sexo, a formacdo inicial em servico, o vinculo de trabalho, a carga horéaria, conforme

disposto no (Quadro 23):

Quadro 23: Perfil dos professores alfabetizadores do PNAIC do ano de 2013

Professores Formagcdao Inicial Formac&o em Servigo Tempo | Sexo | Idade | C.H Vinculo
de
trabalho
1 Magistério Cursando Pedagogia/Parfor 8 F 35 200 Contratada
2 Lic. Historia Cursando Pedagogia/Parfor 10 F 43 200 | Contratada
3 Ens. Médio Cursando Pedagogia/Parfor 8 F 30 200 | Concursada
4 Ens. Médio Cursando Pedagogia/Parfor 5 F 27 200 | Concursada
5 Magistério Cursando Pedagogia/Parfor 18 F 46 200 | Concursada
6 Projeto Gavido Cursando Pedagogia/Parfor 20 F 46 200 | Concursada
7 Magistério Cursando Pedagogia/Parfor 8 F 29 100 | Contratada
8 Magistério Cursando Pedagogia/Parfor 20 F 48 100 | Concursada
9 Magistério Cursando Pedagogia/Parfor 5 F 29 100 | Contratada
10 Magistério Licenciatura em Pedagogia 18 F 47 100 | Concursada
11 Magistério Cursando Pedagogia/Parfor 8 F 30 200 | Concursada
12 E. Médio CDC Cursando Pedagogia/Parfor 30 F 53 200 | Concursada
13 Magistério Cursando Pedagogia/Parfor 20 M 43 100 | Contratado
14 E. Médio Cursando Pedagogia/Parfor 6 F 42 100 | Concursada
15 E. Médio CDC Cursando Pedagogia/Parfor 6 F 41 200 | Concursada
16 Ens. Médio Cursando Pedagogia/Parfor 16 M 46 100 | Contratado
17 Ens. Médio CDC Cursando Pedagogia/Parfor 5 M 36 100 | Contratado
18 Magistério Licenciatura em Pedagogia 17 F 47 200 | Concursada
19 Magistério Cursando Pedagogia/Parfor 8 M 29 200 | Concursado
20 Magistério — Cursando Pedagogia/Parfor 14 M 41 200 | Concursado

Fonte: Elaboragdo da Autora, de acordo com questionério aplicado (2019).

Os dados coletados revelam que os/as professores/as participantes do PNAIC no ano
de 2013 estavam em processo de formagdo inicial de ensino superior. Dos 20 participantes, 11
tinham formagdo inicial de Magistério e j& estavam atuando nos anos iniciais ha um tempo
que variava de 08 a 20 anos; 1 (uma) professora ja tinha Licenciatura em Pedagogia; 1 (uma)
professora era licenciada em Histéria e estava cursando Pedagogia; 3 (trés) professores
tinham formacéo inicial de Ensino Médio CDC; 4 (quatro) professores tinham formacao em
Ensino Médio; e 1 (uma) professora tinha formagcé&o inicial do Projeto Gavido. Desse total de
20, 19 estavam cursando Pedagogia presencial pelo Programa Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR) pela UFPA.

No ano de 2013, apresentava-se um quadro de professores com modelos diferentes de

formacéo. Dezoito professores/as estavam cursando formacéo inicial superior pela primeira
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apresentavam como formacao inicial, magistério, nivel médio, formacéo no Projeto Gavido. A
formacdo de nivel médio como exigéncia para atuacdo na Educacdo Infantil e séries iniciais
tem sido aplicada segundo a justificativa de caréncia de professores/as com curso superior,
sendo tal pratica materializada pela Lei n° 12.056/2009, mantendo-se o texto da LDB, da
responsabilidade dos entes federados em comprometer-se com a formagdo superior desses
professores/as.

A formacdo de magistério se deu em cursos profissionalizantes de 1971-1996, e
tornou-se a habilitacdo especifica que substituiu as Escolas Normais para a formacdo de
professores, através da Lei n°5.692/1971, organizada em duas modalidades basicas: uma com
duracdo de trés anos; e outra com duracao de quatro anos. Em relagdo a formacao de professor
pelo Projeto Gaviéo, afirma Martins (2003, p. 12):

O Projeto Gavido foi desenvolvido no Para durante os anos 90, articulando a
Universidade Federal do Pard, a Secretaria Estadual de Educagdo, o MEC e
Secretarias de Educacdo de diversos Municipios, com o apoio da UNDIME. Ja em
1997, atingia a 107 Municipios, beneficiando 9.877 professores leigos. Ele foi
concebido em duas vertentes: Gavido |, caracterizado como ensino supletivo de
nivel fundamental, com cinco etapas e duracdo de dois anos e meio; Gavido II,
organizado como habilitagcdo para o magistério em nivel médio, com oito etapas e

duracdo de quatro anos. Trata-se de um exemplo de articulacdo entre instituicdes dos
diferentes niveis de ensino visando a qualificacdo de docentes da educacdo basica.

A formacéo de Ensino Médio CDC se refere ao Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), e foi realizado pela primeira vez em 2002°" para
aferir competéncias, habilidades e saberes de jovens e adultos que nao concluiram o Ensino
Fundamental ou Ensino Médio na idade adequada. O Exame € aplicado pelo Inep, mas a
emissdo do certificado e declaracdo de proficiéncia é responsabilidade das Secretarias
Estaduais de Educagdo e Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, que firmam
Termo de Adesdo ao Encceja (BRASIL, on-line 2020).

No quadro de professores contratados na rede municipal de Breves, chama a atencao o
fato de o tempo de servico prestado em classes de alfabetizagdo variar de 5 a 20 anos. Esses
professores estdo vinculados a contratos temporarios que se encerram a cada final de ano, e
sempre se renovam no periodo da lotacdo dentro do municipio, que se inicia no més de
fevereiro, ou em marco, dependendo de quando termina o ano letivo.

Esses professores ndo possuem vinculo permanente de trabalho; sdo remunerados de

acordo com o piso salarial, mas se ocorrer problemas na gestdo relacionados ao pagamento,

" Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja). Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/encceja_ Acesso em: 8 nov.
2020.
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geralmente ndo recebem os provimentos e ndo participam de qualquer movimento de greves;
mas verificou-se que esses professores podem participar da formacdo continuada, e
ingressaram em curso superior via PARFOR, cuja selecdo era feita via plataforma Freire
manuseada por um professor técnico responsavel da SEMED.

Os perfis dos sujeitos da pesquisa demonstraram a predominancia do sexo feminino na
docéncia, ndo se diferenciando do contexto historico de pesquisas, que ao longo do século XX
revelam que as mulheres vém exercendo de forma majoritaria 0 magistério, e na atualidade,
0s numeros indicam que grande parte estd atuando na Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. De acordo com o Censo Escolar (BRASIL, 2017), “de 2,2 milhdes de docentes
que atuam na Educacdo Basica, 80% sdo representadas por professoras, maior parte dessas
professoras (52,2%) possui mais de 40 anos de idade. [...] nos anos iniciais, 9 para cada 10
professores sdo do sexo feminino, para os anos finais sdo 7 de cada 10”.

Em relacdo a carga horéaria de trabalho, observou-se que 12 professores tinham carga
horéria de 200 horas, 0 que corresponde a 40 horas semanais e oito horas de trabalho diarios.
Sete professores tinham 100 horas dedicadas a alfabetizacdo, correspondendo a 20 horas
semanais e 4 horas de trabalho diario com a alfabetizacdo. Outras 7 (sete) professoras
exerciam tarefas para complementar sua renda, como por exemplo, a venda de roupas,
cosmeticos, lanche, etc. Dos 20 professores participantes da pesquisa, 13 se declaram
concursados, e 7 (sete) trabalhavam sob contratos temporarios.

O tempo de exercicio da docéncia dos/as participantes variou de 5 a 30 anos, e a faixa
etaria foi de 20 a 52 anos das (0s) dedicadas (0s) ao trabalho com as séries iniciais. Dos 20
professores participante, 18 estavam cursando pela primeira vez o Ensino Superior no ano de
2013, e tém na sua trajetoria longa experiéncia de sala de aula sem acesso a formagé&o superior
concebida pelo Estado, com longas jornadas, atuando em péssimas condicdes de trabalho e
com baixa remuneracao, com recursos didaticos inadequados, ou insuficientes.

Como ja afirmado acima, as reformas educacionais brasileiras a partir da década de
1990, colocavam a formacdo de professores como eixo central da qualidade da educacéo;
contudo, explica Oliveira (2013, p. 59),

Somente mais recentemente assistiu-se no plano federal a tentativa de estruturacdo
de uma politica nacional de formagdo. O Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
institui a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica, estabelecendo as bases para a criacdo do Plano Nacional de Formagao de

Professores da Educacdo Basica (Parfor), no ambito da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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Como ja& mencionado anteriormente, o MEC comegou produzindo cursos de
capacitacdo ainda nos anos de 1990 como forma de diminuir o nimero de professores sem
formacéo superior, iniciando, ainda de forma timida, a ideia de que a formacdo continuada de
professores alfabetizadores através do PCN em Acdo seria suficiente para adequar o
conhecimento para atuagao nas séries iniciais.

Outras modalidades foram sendo implementadas, como o Prolnfantil (2005), que foi
um curso de nivel médio, a distancia, na modalidade Normal, destinado aos profissionais que
atuavam em sala de aula da Educacdo Infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas
que ndo possuiam a formacdo especifica para 0 magistério. De acordo com o Relatério do
MEC (2002, p. 43):

Pelos dados disponiveis, pode-se afirmar que a formacéo a titulagdo em servigo de
professores leigos, a reformulacdo da formacdo em nivel médio nas localidades em
que, durante algum tempo, ndo for possivel satisfazer a necessidade de nivel
superior, colocada pela Lei n° 9.394/96 (LDBEN), bem como a universaliza¢do
gradual da formacdo em nivel superior para todos os professores que atuam na
educagdo basica, tornaram-se desafios a serem enfrentados por todo o sistema
educacional brasileiro. Por outro lado, a formag&o inicial em nivel superior, embora
fundamental, ndo tem sido suficiente para promover o desenvolvimento dos

professores ao longo da sua vida profissional, o que torna indispensével a criacdo de
sistemas de formacdo continuada e permanente para todos.

O referido Relatorio destacava ainda que “a formagdo inicial em nivel superior,
embora fundamental, ndo tem sido suficiente para promover o desenvolvimento dos
professores ao longo da sua vida profissional, o que torna indispensavel a criacdo de sistemas
de formagdo continuada e permanente”. (BRASIL, 2002, p. 43). Nesse sentido, ao longo dos
anos, parece que esse discurso produzido nos documentos oficiais do Governo Federal, foi
muito bem absorvido dentro do municipio de Breves, pois dos 20 professores participantes,
10 cursaram o Prolnfantil e o PROFA,; e 10 cursaram o Pro-Letramento.

Os dados da pesquisa mostram ainda que o trabalho dos/as professores/as nédo
acontecia somente dentro do espago escolar, mas também se inseria no ambiente domeéstico.
Dos/as 20 professores/as participantes, 5 (cinco) planejam de forma coletiva na escola, 1 (um)

professor ndo respondeu e 14 professores/as utilizam sua residéncia para trabalhar:

Prof. 1/3 (200h) — Faco meu planejamento em casa, assim como preparo meus
recursos pedagdgicos; corrijo os trabalhos dos alunos;

Prof. 2/6/9/16/20 (100h) — o planejamento é feito em casa; tenho meus materiais
préprios; faco correcdo das atividades;

Prof. 14 (200h) - Planejo no sabado, domingo e feriados; fico noites e noites
preenchendo as fichas de avaliagdo;

Prof. 4 (200h) — Fago meus planejamentos para semana inteira em casa, COmego na
sexta a noite e termino no domingo; também organizo as provas, corrijo tarefas;
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Prof. 5/11/ (200h) — Normalmente fago meu plano de aula nos finais de semana.
Organizo as sequencias didaticas; corrijo tarefas, organizo os jogos, na escola ndo é
possivel fazer nada além de aulas, participo de reunides, atendo os pais, sou
psicologa, médica;

Prof. 7/17/. (200h). Planejo todas as noites, e nos finais de semanas. Organizo em
forma de sequéncia didatica, preenchimento de fichas e boletins;

Prof. 10 (100h). Planejo para 0 més inteiro minha casa, durante as semanas vou
refazendo o que for necessério, ainda tem as fichas de avaliagdo continua, faco em
casa.

As questdes apresentadas implicam reconhecer que o trabalho docente néo termina no
final do dia, mas se da de forma continua, fora da sua jornada de trabalho definida em lei e
fora do ambiente escolar. Grande parte da sua tarefa acontece no espaco de sua residéncia,
com a preparacdo de aulas, organizacdo de materiais pedagogicos, correcdo de trabalhos,
preenchimentos de fichas individuais. No caso das professoras, seu trabalho continua com a
realizacdo das tarefas domésticas.

O trabalho docente da Educacdo Basica, em especifico das séries iniciais, tem
extrapolado tempo de sala de aula para o cumprimento das tarefas que lhe séo exigidas. De
acordo Macedo e Neto (2013, p. 159),

A intensificagdo do trabalho docente tem sido materializada de maneira cada vez
mais veemente e, além desse aspecto, as atividades pedag6gicas do professor ndo
ficam restritas ao tempo em que ele esta no interior da escola. Dessa forma, a
preparacdo das aulas requer estudo, pesquisa e tempo de dedicacdo por parte do
docente. Ha professores que deixam de participar de atividades de lazer, em seu

tempo livre para dar conta do nimero de responsabilidades profissionais que véo
além daquelas que ja compdem seu horario de expediente na escola.

Em relagdo aos professores-participantes, pressupbe-se que essa relagcdo estava
configurada também pelo ndo cumprimento pelo municipio da atividade remunerada, ja que
nenhum professor do municipio de Breves, no ano de 2013, usufruia o tempo de sua jornada
de trabalho destinado as atividades de planejamento, conforme determinado pela Lei Federal
de n° 11.738/2008, que dispde sobre o Piso Salarial Profissional Nacional do Magistério
Publico.

A realizacdo do trabalho docente tem assumido diferentes atribuicfes, que estdo alem
do conteldo da sua formacéo, dividindo o tempo dedicado ao exercicio do magistério, e a sua
vida social. De acordo com Macedo e Neto (2013, p. 155),

Os professores constantemente se encontram diante de situacbes que ampliam as
suas obrigacbes e tarefas a serem realizadas na escola, sendo chamados a
desempenhar funcBes que, muitas das vezes, extrapolam a sua formacéo
profissional. Para além das atividades de planejamento e do trabalho de sala de aula:
preencher formularios pertencente ao Programa bolsa-escola; observar o nimero de
faltas do aluno, inclusive retirando algumas faltas para que ele ndo perca esse
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beneficio; realizar primeiros-socorros quando as criangas sofrem algum tipo de
acidente ou passam mal na escola; [...].

Verificou-se na coleta de dados que os docentes pesquisados tinham uma quantidade
de alunos consideravel por turma, incluindo-se alunos com deficiéncia, que ainda assumiam

outras responsabilidades de controle social, como disposto no (Quadro 24):

Quadro 24: Panorama das escolas do municipio de Breves (2013)

Professores N° de Alunos com Professor de apoio Contr. de Freq. Visita as
alunos deficiéncia especializado Bolsa Familia familias
total

Prof. 1 25-25 - - X X
Prof. 2 30-25 - - X X
Prof. 3 25-23 X -
Prof.4 35-23 1 Né&o X

Prof. 5 25 - - X X
Prof. 6 30 1 Né&o X

Prof. 7 25-23 - - X

Prof. 8 20 - - X

Prof. 9 25 - - X

Prof. 10 35 - - X X
Prof. 11 20-25 1 Né&o X

Prof. 12 20 - - X

Prof. 13 25 - X

Prof.14 22 - - X

Prof. 15 35 1 Professor auxiliar X X
Prof. 16 20-24 - - X

Prof. 17 25-28 - - X

Prof.18 25-26 - - X

Prof. 19 28-23 1 Professor especializado. X X
Prof. 20 20-22 - - X

Total 545 5 X

Fonte: Elaboracdo da Autora a partir dos dados do Questionario (2019).

Como se pode observar, todos/as os/as professores/as faziam o controle de frequéncia
para atendimento dos critérios estabelecidos pelo Programa Bolsa Familia. Dos 20 professores
participantes, 13 professores/as com 200 horas tinham em média de 44 a 58 alunos; os/as
professores/as com 100 horas tinham entre 20 a 35 alunos; 5 (cinco) professores/as tinham
alunos inclusos, sendo que apenas 2 (dois) professoras/es declararam que tinham professor
auxiliar, sendo 1 (um) professor especializado em educacédo especial, 1 (um) professor sem
formacao especifica, e 3 (trés) professores/as responderam que ndo tinham outro professor em
sala. Seis professores/as declararam que faziam visitas as familias dos alunos.

Tais questdes colocam a problematizacdo a I6gica de formacdo que advoga que o
professor seja um pesquisador da sua prépria pratica, ou professor reflexivo. Cabe questionar

a gquem serve essa perspectiva teorica ideologica. Verifica-se, no conjunto das respostas, que
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nenhum dos professores questionou as condigdes de trabalhos da escola, por exemplo, a falta
de organizacdo da carga para o planejamento coletivo individual e a carga de trabalho levado
para seu espaco residencial.

A ocorréncia de professores com alunos inclusos e sem professor especializado
contraria a legislacéo, que prevé a formacgédo de professor especializado em sala de aula nos
diferentes niveis e modalidade de ensino, e garante, dentro dos municipios, a lotacdo de
Professor Apoio Pedagdgico Especializado para acompanhar o aluno. De acordo com o0 PME
(2015, p. 116):

No municipio de Breves, temos 282 escolas, sendo que deste universo apenas 22
escolas foram contempladas com o Programa Salas de Recurso Multifuncionais.
Entretanto, destas escolas somente 11 da area urbana estdo em funcionamento, em
virtude da auséncia de espaco fisico (sala) para implantar o Programa Sala de

recurso Multifuncional e professor concursado com formacdo em Educagéo
Especial, principalmente para o campo.

Para entender essa questdo respondida pelos professores no questionario, buscou-se
entrevistar o professor Técnico em Educacdo da SEMED/Breves para saber como se dava
essa questdo em 2013, e segundo o professor:

Tecnicamente todas as criangas que estavam inclusas nas escolas do municipio
deveriam ser contempladas com o professor de apoio especializado, seguindo o
certame previsto na legislagéo, contudo, em 2013, conforme relata os professores, é
possivel que tenha acontecido negligéncia da prépria escola em que o professor
estava lotado, no sentido de que o diretor em exercicio ndo exigiu o professor de
apoio na lotagdo de professores e teve anuéncia da SEMED porque no momento da
lotacdo tinha ciéncia do aluno deficiente.

Na atualidade, segundo o Técnico em Educacéo, todas as escolas com alunos inclusos
do municipio tém um professor de apoio especializado. Contudo, os dados do Quadro 30
fornecido pelos professores e a explicagdo concedida pelo Técnico da SEMED demostram
uma relacdo de descaso para a realizagdo do seu trabalho e com a politica de inclusdo no Ciclo
de Alfabetizacdo no ano de 2013.

Tais questdes colocam a problematizacdo a l6gica de formacdo que advoga que o
professor seja um pesquisador da sua propria pratica, ou professor reflexivo. Cabe questionar
a quem serve essa perspectiva tedrica ideoldgica. Verifica-se no conjunto das respostas que
nenhum dos professores questionou as condi¢des de trabalhos da escola, por exemplo, a falta
de organizacdo da carga para o planejamento coletivo individual e a carga de trabalho levado

para seu espaco residencial.
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Arce (2001, p. 264) publicou o trabalho denominado Compre o kit neoliberal para a

educacdo infantil e ganhe gratis os dez passos para se tornar um professor reflexivo, no qual

chamava a atengdo para seguinte questio:

Cabe investigar até que ponto a entrada destas teorias no Brasil e sua utilizagdo ndo
as filiam as producdes neoliberais e pés-modernas, 0 que acabaria por torna-las um
modismo, camuflado de progressista, mas que traria para a formacdo de professores
a exacerbacdo do pragmatismo e do utilitarismo. A énfase que tais teorias dao as
historias de vida dos professores parece concordar com 0s conceitos pds-modernos
de conhecimento particularizado, em detrimento da totalidade. Tais conceitos,
apresentados pelos autores citados, sdo utilizados como fundamentos de por que
adotar o eixo acao-reflexdo-acdo que alicerca o argumento que leva a formacéo do
professor a ser aligeirada.

Todas as questdes analisadas pela autora parecem se reproduzir no processo formativo

dos/as professores/as, porque existe um processo de aceitagédo das condig¢des de trabalho no

qual estdo inseridos, seja por ndo entender o processo de expropriacdo do trabalho e de sua

intensificacdo, e considerar essa situacdo normal, seja pelo proprio vinculo de trabalho na

rede, que ndo permite ao professor questionar por receio de colocar em risco o0 seu contrato

anual. Hypdlito (2013, p. 265), ao analisar as novas configuragcdes do trabalho docente,

destaca:

Isso decorre da impossibilidade de o trabalho ser realizado no tempo estipulado, o
gue induz a uma internalizacdo das responsabilidades diante da necessidade de
concretizagdo das responsabilidades do trabalho bem realizado. Os trabalhadores
evocam para si 0 cumprimento das metas inalcancaveis, fruto da coagdo e da
regulacdo do trabalho.

Em tese, 0 autor analisa que os professores sdo diretamente responsaveis pelo avango

dos alunos, e suas atividades pedagdgicas sdo gerenciadas, ou medidas, por meio do

desempenho dos resultados das avaliagOes externas realizadas pelos alunos. Outra questéo

analisada foi referente a estrutura das escolas em que os/as professores/as trabalhavam

(Quadro 25):

Quadro 25: Cenério estrutural das escolas do municipio de Breves (2013)

E.1 E. E3 | E4 | E5 | E6 | E7, E8 | E. | El0e | E. | E E. 13, E.14
16 2 17 18 9 19 11 |12 | 20
Merenda escolar S S S S S S S S S S S S S S
Agua filtrada S S S S S S S S S S S S S S
Acessibilidade S N N N N N S N S N S N N N
Biblioteca N S N S N N N N N N N S N S
Laboratério de S S S S N S N S S N S S S S
Informatica
Laboratério de N N S N N N N N N N N S N S
Ciéncias
Sala de leitura S S N S S S S S S N N N N S
Quadra de esportes N N N N N N S S S N N | N S S
Sala de atendimento S N S N N N N S S N S N S N
especial
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Fonte: Elaboracdo da Autora, a partir dos dados dos questionarios e da pagina do QEdu (2013).

A elaboracdo do Quadro 25 foi a partir dos dados do questionario informado pelos/as
professores/as sobre as escolas em que trabalhavam, bem como pelos dados informados na
pagina do QEdu no ano de 2013. A partir das informacGes coletadas, todas as escolas
analisadas receberam merenda escolar, mas ndo € possivel falar sobre a qualidade da merenda
escolar; as escolas possuiam agua filtrada e salas para diretores. Em relacdo a acessibilidade,
em 10 escolas ndo havia dependéncias acessiveis aos portadores de deficiéncia, assim como
ndo havia banheiros sanitarios para os portadores de deficiéncia; observou-se apenas trés
escolas com essa estrutura.

Verificou-se também que 10 escolas ndo possuiam biblioteca, banda larga; 6 (seis)
escolas tinham acesso a Internet disponivel; 3 (trés) escolas ndo possuiam computadores e
laboratério de informaética. Isto significa que 8 (oito) escolas possuiam computadores, mas
ndo dispunham de acesso a Internet.

Trés escolas ndo tinham salas de professores, 10 escolas ndo tinham laboratério de
ciéncias e 9 (nove) escolas ndo possuiam quadra de esporte. Os dados também revelam que
apenas 3 (trés) escolas tinham ventilacdo adequada, o0 que tornava o ato de ensinar
desconfortavel em diferentes graus conforme o horéario; e o ato de aprender também, pois
exigia concentracdo e raciocinio dos alunos, assim como exigem ritmo e disposicdo dos
professores, uma vez que em cada sala de aula havia aproximadamente 25 a 35 de alunos 3°
série.

Constatou-se que, 4 (quatro) escolas tinham sala de recursos, 3 (trés) escolas tinham

quadro branco, 7 (sete) escolas ndo possuiam armarios para os professores, e 6 (seis) escolas
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sem espago de recreagdo. Com base no Quadro 25, é possivel verificar que a infraestrutura das
escolas do municipio de Breves, na area urbana no ano de 2013, encontrava-se bastante
precaria, com escolas que ndo atendiam a acessibilidade, sem condicdes estruturais para a
realizacdo do trabalho docente, espaco formativo para os estudantes, com limitacdes
estruturais e pedagogicas.

A referida problematica também se estendia para as Escolas do Campo, quando
verificadas suas condi¢des no site do QEdu (2013), cujo quesito “infraestrutura”. Das 268
escolas localizadas no Campo do municipio de Breves, apenas 140 forneciam agua filtrada
para os alunos; 29 escolas possuiam bibliotecas; 38 escolas tinham laboratério de informatica,
mas ndo é possivel afirmar se estdo funcionando; 24 escolas dispunham de sala de leitura; 178
escolas ndo possuiam dentro das dependéncias do prédio escolar sanitarios para atender 0s
estudantes. A partir da realidade apresentada, faz-se o seguinte questionamento: Como o
municipio assumia o Pacto de alfabetizar todas as criancas até o final do 3° ano através da
formacdo continuada sem repensar nas condi¢des das escolas do municipio localizada na area
urbana e do campo?

A forma como o ensino esta organizado no municipio de Breves torna quase
impossivel a superacdo dos problemas do acesso e a permanéncia na escola, a apropriacdo do
conhecimento cientifico pelos estudantes, os indices de reprovacédo, apenas com o trabalho do
professor. Diante desses impasses regate-se a caracterizagdo de Saviani sobre a natureza do
trabalho educativo (2003, p. 13):

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que € produzida historicamente e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisa ser assimilado pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e

concomitantemente, a descobertas das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo.

A problemética da educacdo ndo se restringe somente ao nivel da formacdo de
professores, vista quase que exclusivamente dentro dos documentos oficiais ja produzidos,
seja no ambito nacional ou internacional. A questdo é muito mais profunda, encontrando suas
raizes para além de determinada organizacdo de ensino, que precisa garantir a todos que
ocupam esse espaco (professores, alunos, apoio, diretores, coordenadores), condicOes
objetivas para que ocorra a apropriagdo dos conhecimentos por parte dos alunos; assim como
a formacé&o inicial e continuada precisa ampliar o conhecimento critico, para que os docentes

tenham compreensdo da realidade que Ihes impdem as citadas limitacGes.
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Todas essas questes apresentadas acima, desde a instabilidade no vinculo trabalhista
dos professores, salas lotadas, falta de estrutura e recursos didaticos, impactam diretamente no
trabalho docente, na vida pessoal e cultural, pois quando se pensa no trabalho, considera-se, a
partir de Marx (2006, p. 67), que

O modo pelo o qual os homens produzem seus meios de vida depende antes de tudo,

da prépria constituicdo dos meios de vida j& encontrado e que eles tém de produzir.
Esse modo de produgdo ndo deve ser considerado meramente sob aspecto de ser a

reproducdo da existéncia fisica dos individuos.

Em acordo com Marx (2006) e Colares (2012, p.115), “a produgdo dos meios que
permitam satisfazer as necessidades humanas é condi¢bes béasica & indispensavel para a
existéncia do homem e de tudo o que ele possa criar”’. Dentro do conjunto social em que os
professores do municipio de Breves estdo inseridos, o processo de satisfacdo para atendimento
das suas necessidades bésicas parece ndo ser uma condicao essencial a ser atendida por meio
da sua forca de trabalho no municipio.

O estudo de Marx mesmo se referindo a exploragdo da industria em relacdo ao
trabalhador em pleno século XIX, nos fornece subsidios tedricos para analisar 0 que ocorre na
atualidade, com a forga de trabalho “ndo material” (SAVIANI, 2013b) dos professores no
municipio de Breves, que vai além da formacdo continuada de professores alfabetizadores do
PNAIC. Podendo-se observar os antagonismos entre 0 processo formativo e a precarizacéo
do trabalho docente, pois parte dos/as professores/as pesquisados/as vivem em situacdo de
inseguranga apo6s varios anos de exercicio da profissdo, sem garantia basica, tais como
carreira, remuneracéo, e ainda enfrentam as longas jornadas de trabalho, que podem contribuir
para amortecer a capacidade de se opor contra a realidade, e lutar por melhores condicdes de

trabalhos.

Il - Concepcéo de formacao continuada de professores/concepcdo de formacgao continuada
de professores alfabetizadores do PNAIC

Para compreendermos a concepcdo de formacdo continuada na visdo dos professores
pesquisados, elegeram-se duas categorias de analise: 1) formacdo continuada de professores;
2) formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC. O objetivo foi identificar e
analisar o entendimento dos/as professores/as sobre a concep¢do de formagdo continuada de
professores de forma mais ampla, e, posteriormente, identificar a concep¢do de formacdo

continuada de professores alfabetizadores do PNAIC.
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As respostas dadas pelos/as professores/as sobre a concepcdo de formagdo continuada

de professores foram organizadas no quadro de acordo com as semelhancas, conforme

destacados no (Quadro 26), a seqguir:

Quadro 26: Concepcao dos professores sobre formacao continuada de professores

Quant. Descricao
Prof. 1 e | E um momento que o professor tem de aprofundar determinados assuntos e compartilhando entre
Prof. 11 os professores, é também aprender a aprender uma forma de aperfeicoamento. Formagéo
continuada é aquela que garante o aperfeicoamento para trabalhar novos métodos em sala de aula.
Prof. 2 Minha concepcdo € que a formagdo continuada é um momento de aprender e aprender mais, €
um momento de aprimorar o conhecimento, por exemplo: letramento em alfabetizacéo.
Eu penso que a concepcao de formacao continuada seja a busca de novos horizontes, por exemplo,
. a formacdo do PNAIC traz outros elementos que € a alfabetizar letrando.
Prof. 3 Penso que concepcdo de formagdo continuada de professores € o processo de constru¢do de um
espago tempo, para estudar, aprender a aprender novos métodos.
Para mim é uma oportunidade de aprender novos métodos, ja que minha formag&o inicial ainda
Prof. 13 ndo esta concluida.
Prof. 4, | A formacdo continuada é importante para nossa valorizagdo enquanto professor e aprender novos
Prof. 15 e | caminhos. Minha concepg¢do de formagéo continuada é aquela que considera as questdes tedricas e
Prof. 14 prética, e contribui para a nossa valorizagéo.
Prof. 5 E a relagdo do aspecto pratico. E um momento de aprender novas possibilidades, um momento
reflexivo sobre a prética, ja que a teoria a gente ja sabe.
Prof. 6 e | A formacdo continuada é importante para aprender a aprender o processo de atualizagdo e
Prof. 16 reflexdo. E um processo reflexivo da agdo em sala de aula.
Prof. 7 e | N&o existe professor sem aluno, portanto, precisamos ter acesso a formagdo continuada para
Prof. 17 aprender a aprender e ensinar melhor os nossos alunos. Para mim, é um momento de buscar
melhorar meus conhecimentos para ensinar aos alunos, me aperfeicoar
Prof. 8 e | E aquela formagdo continuada é aquela que proporciona um processo reflexivo entre a teoria e a
Prof. 18 prética. E aquela que aprimora na questdo pratica.
Prof. 9 e | E a garantia do aperfeicoamento coletivo de novas proposta de método. E a busca constante do
Prof. 19 aperfeicoamento do método, € aprender a aprender novas possibilidades.
Prof. 10 Sempre estamos aprendendo alguma coisa, e a formagdo continua é a garantia de aprofundar em
conhecimentos praticos, aprender a aprender sobre o letramento e alfabetizagéo.
Prof. 20 A formacdo continuada é a busca constante de renovacdo dos conhecimentos préticos e

aprofundar sobre o letramento.

Fonte: Elaboragdo da Autora a partir da aplicagdo dos questionarios (2019).

O estudo verificou que 20 professores/as entendiam o processo de formagéo

continuada na logica do “aprender a aprender”; embora 3 (trés) docentes tenham acrescentado

que a formacdo continuada é aquele processo que busca valorizacdo do professor. E essa

formagdo precisa estar relacionada entre teoria e prética. Quatro docentes relacionaram a

formacéo continuada com a busca do aperfeicoamento; dois docentes entendiam como uma

forma de buscar conhecimentos; e 3 (trés) professores relacionavam a formacdo como estudar

e entender os metodos. O entendimento dos professores participantes nos remete a Bakhtin
(2006, p. 96), no sentido de que:
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A palavra estd sempre carregada de um conteido ou de um sentido ideoldgico ou
vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que
despertam em nds ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida.

As respostas dos/as professores/as antecedem alguns elementos centrais da proxima
questdo, quando deveriam falar sobre a formacdo do PNAIC, destacando-se 0s seguintes

enunciados (Figura 5):

Figura 5: Formacdo continuada na visao dos professores

‘ Aprender 0 Aprender

Revender a Rprender Aprender a Aprender
AFWH&Y (] A(-reﬂc‘er‘ S

Fonte: Elaboracdo da Autora com base no questionario dos professores. Wordart (2019).

Desse modo, a concep¢do de formacdo continuada dos professores pesquisados
abrange o referencial ideoldgico da pratica reflexiva com énfase no “aprender a aprender”,
que representa, na verdade, uma espécie de correlato de um dos pilares, “aprender a fazer” da
educacao apontado no Relatério de Delors, para avangar na educacdo do século XXI, e que

faz parte do métier de grande parte dos professores. Na analise de Duarte (2001, p. 38):

Quando educadores ¢ psicologos apresentam o “aprender a aprender” como sintese
de uma educacédo destinada a formar individuos criativos, € importante atentar para
um detalhe fundamental: essa criatividade ndo deve ser confundida com busca de
transformagdes radicais na realidade social, busca de superacdo radical da sociedade
capitalista, mas sim, criatividade em termos de capacidade de encontrar novas
formas de agdo que permitam melhor adaptacdo aos ditames da sociedade
capitalista.

Os enunciados em destaque na Figura 5 sinalizam para a incorporagdo da
epistemologia da pratica pelos/as professores/as, que acreditam que na pratica a formacéo
continuada trouxe possibilidades de refletir de forma coletiva sobre o letramento e a

alfabetizacdo, desenvolvendo sua autonomia para a recriacdo das praticas compartilhadas.
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Embora concorde com Duarte (2001), grande parte dos professores, nos dltimos 20 anos
majoritariamente, foram formados nos cursos de formacdo continuada a partir da teoria
reflexiva, pedagogia do aprender a aprender, pedagogia das competéncias dentre outras.

Como afirma Smolka (2012, p.62), “desse ponto de vista, podemos dizer que a
professora sabe 0 que faz e acredita no que faz: ela foi formada dentro de uma concepcao de
aprendizagem e linguagem [...]”; neste sentido, é uma realidade cadtica, que parte dos/as
professores/as compreenda que a teoria forneca pista, mas o que pode contribuir para o seu
desenvolvimento profissional esta ligada as experiéncias, como expressou o Prof. 5: “E a
relagio do aspecto pratico. E um momento de aprender novas possibilidades, refletir sobre a
pratica, ja que a teoria a gente ja sabe”, o que expressa uma concep¢ao peculiar de “teoria”,
possivelmente associada ao tempo ja vivido de formacao escolar.

Em uma perspectiva critica, compreende-se que o trabalho desenvolvido pelo
professor na sala de aula é o resultado do conhecimento cientifico, e se for considerado que “a
formacgao ¢ um processo de reflexdo para acdo” e que “a teoria a gente ja sabe” (Prof. 5), a
producdo do conhecimento cientifico ndo precisaria existir; isto seria a negacdo do
conhecimento universal produzido e transmitidos entre as diferentes geracfes; ou seja, a
negacdo de que “0 saber escolar é a organizacdo sequencial e gradativa do saber objetivo
universalmente produzido e socialmente acumulado, sistematizado nas teorias cientificas, nas
explicacdes filosoficas e nas producdes artisticas”. (GALVAO; LAVOURA; MARTIS, 2019,
p. 144).

Decerto, o processo de formacdo continuada que leva os professores a entender que a
teoria supostamente assimilada ja é o suficiente e 0 uso de metodologias préaticas assume esse
espacgo nos remete ao estudo de Arce (2001, p. 59), quando afirmava:

Com o interesse do capital pela educagdo, algumas consequéncias poderiam ser
hipotetizadas: a didatica e as metodologias de ensino especificas (em especial
alfabetizagdo e matematica) vdo ser objeto de avaliagdo sistematica com base nos
resultados (aprovacdo que geram); tanto na didatica como na formagéo do professor
havera uma énfase muito grande no “operacional”, nos “resultados”, a didatica
poderé restringir-se, cada vez mais, ao estudo de métodos especificos para ensinar
determinados conteidos considerados prioritarios, e a formagdo do professor podera
ser aligeirada do ponto de vista teorico.

Na realidade, a hipdtese firmada por Arce (2001) comeca a ser configurada desde o
inicio dos anos de 1990, quando os organismos internacionais iniciaram o debate sobre
educacao e reafirmaram como necessidades basicas da aprendizagem (a leitura e a escrita, a
expressdo oral, o calculo, a solugdo de problemas). Esse discurso, assumido pela producédo da

literatura internacional e nacional nos meios académicos, foi pautado por uma nova
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epistemologia do conhecimento, e influenciou a producéo da politica brasileira, por exemplo,
a aprovacdo dentro da LDB 9.394/96 da retirada da exclusividade de formacdo de professores
nas universidades publicas.

O “kit neoliberal” para a educacdo, como afirmava Arce (2001) advogava por uma
formacdo de professores em outras instancias, tais como institutos privados, ou parceria
publico-privado, de preferéncia em ambiente virtual com uma matriz curricular pautada em
competéncias e habilidades de cunho pratico, e preferencialmente com custo reduzidos para o
Estado.

A garantia da formacédo de professores em larga escala no final do século XX e inicio
do século XXI parecia a priori um grande avanco para educagdo e um grande resgate de uma
divida acumulada em todos os contextos histéricos. De acordo com a analise de Hypolito
(2013, p. 261), “o que era para ser uma solugdo passou a ser parte de um problema. Ha uma
ambiguidade nessas politicas de formacdo, pois em escala global nota-se um crescimento do
discurso de que ndo ha necessidade [de] formacéo para ensinar e sim de certificagao”.

Em relacdo a concepcdo de formacdo continuada de professores alfabetizadores do
PNAIC, expressa pelos professores, demonstra-se certa reciprocidade com o processo em
curso, como mostra o conjunto das respostas organizadas de forma agrupada (Prof. 1, Prof. 8,
Prof. 12), como disposto no (Quadro 27):

Quadro 27: Concepcédo de Formagao Continuada de professores do PNAIC

Prof. Descrigdes das respostas

Prof. 1. A concepcao de formagdo continuada do Pacto era construtivista porque utilizava de métodos de
Prof. 8 construcéo da aprendizagem por meio da ludicidade e de alfabetizacdo e letramento, que é quando a
Prof. 12 | crianga é capaz de ler, escrever e entender o que I& e ser capaz de usar esse conhecimento a seu
favor na sociedade, significando que ela construiu suas hipoteses e elaborou sua percepgao.

Prof. 2 | A concepcdo de formacdo continuada era alfabetizagdo e letramento e construtivista; durante a
Prof. 15 | formagcdo fui orientada para alfabetizar através de jogos educativos relacionado com o tema que iria
ser abordado, para fazer leitura coletiva com os alunos a partir do interesse deles.

Prof. 3 A concepcdo de formacdo continuada era reflexiva e construtivista, fazia a gente pensar que a
Prof. 13 | Alfabetizacdo e letramento devem estar interligados, além de conduzir nossas atividades de
formacédo para socializacdo, reflexdo e adaptacdo para nossa realidade. Trabalhar com os alunos a
partir do interesse deles.

Prof. 4 Penso que a concepcdo de formagdo continuada era de Alfabetizacéo e letramento e construtivista,
Prof. 11 | ao meu ver sdo métodos pedagdgicos indispensaveis na formacéo do educando.

Prof. 5 A concepcéo era diferente, embora as algumas atividades tivessem semelhanga. No Pro-Letramento
Prof.17 a concepcao de formacdo continuada era desenvolver capacidade para alfabetizar com propostas de
textos imagéticos. No Pacto, concepcéo esta baseada na Alfabetizagdo e letramento e construtivista,
feito com a organizagdo didatica, de forma interdisciplinar e com jogos.

Prof. 6 Essa formagdo continuada tinha como concepcao de formagdo a Alfabetizacdo, que era 0 processo
Prof. 20 | de aprendizagem da leitura e da escrita. E o letramento, que era a capacidade de compreensdo e
interpretacdo da leitura e da escrita, com base no construtivismo.

Prof. 7 | A concepcdo de formacdo continuada do Pacto era nos ajudar a refletir sobre nossas praticas a
Prof. 18. | partir das atividades em grupos, para melhorar nossas praticas, tanto de portugués quanto de
matematica.

Prof. 8 A concepcdo de formagdo continuada era reflexiva, com base no construtivismo sociointeracionista,
Prof. 19 | ndo é ler para memorizar e repetir, e desenvolver a capacidade de compreensdo e interpretacdo da
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leitura e da escrita, por exemplo, a leitura deleite, o trabalho com texto simples.

Prof. 9 A formacdo pacto orientou que durante o processo de ensino o professor tinha que ensinar
Prof. 14 | alfabetizando e letrando e partindo de uma palavra simples para global.

Prof. 10. | A concepcdo de formacdo continuada era do letramento e alfabetizagdo com base no
Prof. 16. | construtivismo. N&o ¢é ler para decorar, € criar condigdes para o aluno ler.

Fonte: Elaboragdo da Autora, com base no questionario aplicado no final de 2019.

Os dados apontam a mesma direcdo entre a proposta de formacdo do PNAIC e as
concepgdes ndo criticas incorporadas pelos/as professores/as. Essa confirmacdo pode ser
identificada a partir dos conhecimentos envolvendo a questdo pratica, sinalizando que a
formacédo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC estava relacionada com o0s

conceitos destacados na Figura 6:

Figura 6: Formagéo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC na viséo dos professores

alfabetizar letrando . « Construtivista

formacao contmuada do PNAIC restspiasio
Construtivista readaptacao ol oatinusils do PNAK r(‘adapta(ao

reflexao .o
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Fonte: Respostas do questionario dos professores. 2019/Word Cloud.

Na visdo dos/as professores/as, letramento, alfabetizacdo e construtivismo
representam as principais concepcdes de formacdo do PNAIC, refletindo assim o uso de
diferentes metodologias, e, sobretudo, a capacidade de reflexdo de cada professor para fazer
readaptacdo a realidade de sala de aula.

As falas também revelam os fragmentos das concepgdes pedagdgicas produzidas ao
longo do processo histérico das praticas pedagdgicas dos/as professores/as referentes a
alfabetizagcdo, por meio das expressdes: “métodos pedagodgicos”; “ensinar alfabetizando e
letrando e partindo do simples para global”; “fazer leitura coletiva com os alunos a partir do

interesse deles”; sugerindo assim a presenga de processos distintos.
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Verifica-se um grupo de professores que compreende “a concep¢do de formagdo
continuada como a do letramento e alfabetizagdo”, orientados a partir da concepcao definida
por Soares (1998, p. 47):

Alfabetizar e letrar sdo duas a¢des distintas, mas ndo inseparaveis, ao contrario: o

ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever no contexto das
praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao

mesmo tempo, alfabetizado e letrado.

Por outro lado, destacam-se os professores que entendem a formagdo continuada do
PINAIC ligada a logica escolanovista, e defendem “0 abandono do diretivismo pedagogico”,
expressando em suas falas, que ¢ importante “fazer leitura coletiva com os alunos a partir do
interesse deles”. Essa confusdo decorrente da compreensdo das propostas de formacdo mostra
como os professores parecem estar muito ligados a concepcdo da Escola Nova, que
expressava a ideia de que os professores “[...] ndo devem mais dirigir o processo pedagogico,
mas acompanhar, auxiliar, assistir as criancas. Sua atividade anterior era 0 ensino, sua
preocupacao era se o conteudo da disciplina foi eficientemente transmitido.” (MESQUITA,
2010, p. 70).

A teoria construtivista citada por todos/as os/as professores/as norteou todo o universo
da formacdo inicial e continuada de professores na década de 1980, prevalecendo, nos anos de
1990, nos documentos constituidos pelo MEC, e nos anos de 2000, o construtivismo ainda se
faz presente no ideario dos professores e ainda de forma equivocada, pois, 0 construtivismo,
ndo é um método de alfabetizacdo, mas, sim, uma teoria do conhecimento.

Na entrevista concedida a Nova Escola, sobre as politicas de alfabetiza¢do no Brasil,
Soares (2019, grifo da autora) assinala que “é um equivoco a mencdo a um método
construtivista de alfabetizacdo, que ndo existe. O termo construtivismo designa uma teoria de
desenvolvimento do conhecimento que se aplica a diversas areas, ndo apenas a alfabetizagdo.”
Tomando como ponto de partida o conhecimento ja existente, a autora apresentou novos
elementos centrais das praticas pedagdgicas reflexivas, embora ndo seja possivel ainda
visualizar, ou confirmar, a superacdo das problematicas no processo de alfabetizacao;

contudo, a autora defendeu, em entrevista (2019), que:

Para a crianga, a complexa aprendizagem da lingua escrita deve acompanhar seu
desenvolvimento cognitivo, linguistico e mesmo motor (manipulacdo dos
instrumentos e suportes da escrita). Para se apropriar do sistema alfabético, a crianca
precisa aprender a prestar atencdo na cadeia sonora das palavras, distinguindo-a de

> Magda Soares: “Estou indignada com 0 MEC”. Disponivel em:
https://desafiosdaeducacao.grupoa.com.br/magda-soares-alfabetizacao-saeb/. Acesso em: 20 jan. 2020.
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seu contetido semantico, percebendo que escrever é representar o som da palavra e
ndo aquilo a que ela se refere — que escrever ndo é desenhar. [...] (SOARES, 2019,
on-line).

A concepcdo de alfabetizacdo e letramento é uma defini¢do expandida do processo de
alfabetizacdo defendida por Soares (1998), e tem grande relevancia para a educacéo, afinal,
somente ler e escrever, e ndo saber fazer uso social desse bem cultural, ndo terd efeito
suficiente para a classe trabalhadora. Contudo, afirma Cagliari (2007, p. 68):

Essa importante visdo da educagdo, em alguns casos, acabou gerando a ideia de que
alfabetizar ndo é aprender a decifrar, mas entender textos. Por causa disso, surgiu
uma nova abordagem de ensino e de aprendizagem, baseada tdo somente em
atividade de interpretacdo de texto. Tal atitude tem sido a mais catastréfica da
alfabetizacdo e, em parte, da escola atual, que substituiu o estudo da gramatica pela
legenda de um tipo de interpretagdo de texto, que se tornou moda entre nds,

recentemente. A escola tem muitas funcdes, mas alfabetizacéo, no sentido técnico,
ainda continua sendo a habilidade de saber ler, ou seja, de decifrar 0 que esta escrito.

O autor chama a atencdo para 0 processo de formacdo de professores, que,
diferentemente do que propdem os tedricos do construtivismo, ou da abordagem que ampliou
a concepcao de alfabetizacdo, a crianca, em processo de aprendizagem tem uma relacao
constituida com o mundo por meio da comunicacédo entre os familiares e em outros espacos;
Ou seja, a crianga pensa, organiza ao seu modo, mas, precisam sim, da mediacdo de um adulto
para se desenvolver no processo de aquisicédo da leitura e da escrita.

Trata-se aqui de conhecimento sistematizado, e a hipotese de que a crianca constroi
somente serd validada se houver a intervencdo pedagogica do professor — o sujeito que possuli
um conhecimento das particularidades essenciais da leitura e da escrita. Contudo, a
compreensdo torna-se hoje invalidada pelas diferentes concepgbes que se tornaram
hegemonicas no cenério educacional, desde a introspe¢do da Escola Nova e os estudos
psicoldgico iniciados com Lourenco Filho, ao construtivismo psicogenético até atualidade
(CAGLIARI, 2007).

Dentro desse contexto, “o professor nao necessita ser um intelectual com uma base
tedrica e pratica fortemente fundamentada em principios filoséficos, histéricos,
metodologicos” (ARCE, 2001, p. 262); por isso, parece fundamental problematizar os
posicionamentos dos professores em relacdo a concepgdo de formacao continuada apreendida
durante a formacdo do PNAIC, pois cabe supor que 0 modo como compreendem as
discussdes pedagbgicas repercute no exercicio da docéncia. Neste contexto analisado, as
metodologias de ensino tendem a assumir relevancia no processo de produzir 0s experimentos
e socializar entre os pares, refletir e adaptar para a sala de aula, independentemente do

conhecimento e das condicdes de trabalho em que esses professores estdo inseridos.
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Desta forma, considera-se que a formacgéo continuada de professores deve-se pautar
em uma perspectiva critica, no sentido que aponta Saviani (2013, p. 91):

Quando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente e consistente, sera tanto
mais qualitativa, serd tanto mais desenvolvida quanto mais consistente e
desenvolvida for a teoria que a embasa, e que uma pratica serd transformada a
medida que exista uma elaboragdo tedrica que justifique a necessidade da sua
transformagdo e que proponha as formas da transformacéo, estamos pensando a
pratica a partir da teoria.

Das falas registradas no Quadro 27, verificam-se as tentativas dos docentes em romper
com a perspectiva das cartilhas e exercicios repetitivos orientados pela Escola Tradicional; ao
mesmo tempo, sair das orientacdes da psicogénese da linguagem que primam pela leitura e
escrita a partir da construcdo das hipdteses, e chegar a uma perspectiva da alfabetizacdo e
letramento, que busca pelo ideal de alfabetizar letrando, e vice versa: “ndo é ler para
memorizar e repetir’; “ensinar o aluno a ler e interpretar tipos de textos, produzir e entender o
que esta escrito”. (Prof. 10 e Prof. 16).

Com base em Saviani (2013), o elemento central da aprendizagem embasa-se
fortemente no dominio da teoria, o que explica a defesa do autor em relacéo a apropriacdo do
conteudo para garantir uma agdo consciente. Nesse sentido, 0 conhecimento como pratica
social cumpre o papel necesséario para o processo de formacdo de professores; ou seja, a
formacdo precisa estar comprometida com a realidade social na qual se esta inserida, isto e,
cabe modificar a realidade em que as criancas estdo inicialmente, e buscar desenvolver a base

da aprendizagem inicial de outras aprendizagens, que € a leitura e a escrita.

11 - As orientacdes da formacdo continuada para alfabetizacéo e letramento Em Lingua
Portuguesa na visao dos professores

As respostas dos/as professores/as descritas nos quadros 31 e 32, quando analisadas
em sua individualidade, apontam questdes semelhantes, com as direcionadas sobre as
orientacBes da formacgdo continuada para alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa,
que em sintese era alfabetizacdo e letramento, usos dos jogos e brincadeiras, o uso da
sequéncia didatica interdisciplinar, organizacao da rotina pedagogica, o trabalho com géneros
textuais, acrescentando-se a leitura deleite.

Desta forma, apresenta-se a versdo dos/as professores/as sobre as orientacOes da
formacdo continuada do PNAIC para alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa no
(Quadro 28):
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Quadro 28: Sintese das orienta¢fes da formacao do PNAIC para alfabetizacdo e letramento de Lingua
Portuguesa

Sintese das respostas

Prof. 17/ Prof. 1
Trabalhar com o lidico; Rever a metodologia e uso do
ludico; Planejamento de sequéncia didatica os direitos da
aprendizagem das disciplinas de Historia, Geografia,
Matemadtica, Ciéncias.

Prof. 16.
Género textual; estratégias de silabagdo, leitura escrita; Uso de
jogos e brincadeiras para aprender o sistema alfabético; ensinou
os direitos da aprendizagem, principalmente de lingua
portuguesa.

Prof.14/Prof. 8
Era o método tradicional junto com o letramento e
alfabetizacdo. Atividades para ensinar a crianca a
dominar Escrita Alfabética e da ortografia, enfatizando
sempre os direitos de aprendizagem de Lingua
Portuguesa.

Prof.10
Alfabetizar letrando; ensinar silaba simples e as complexas;
leitura deleite; colocar em pratica os direitos de aprendizagem
de lingua portuguesa. Trabalhar de forma interdisciplinar as
diferentes disciplinas, por meio do planejamento de sequéncia
didatica e os direitos de aprendizagens.

Prof. 20/Prof. 9
Uso de textos de outras disciplinas e jogos; dindmicas e
brincadeiras; leitura deleite; Foi orientado os direitos da
aprendizagem em lingua portuguesa;

Prof.13/Prof.19/Prof. 15
Orientagdo era construtivista; usava dos métodos tradicionais;
auxiliar os alunos na construcdo do conhecimento;.

Prof. 7/Prof. 6
Ler para crianca; ensinar ler e reescrever textos;
organizar o cantinho da leitura e criar o habito da leitura
e intepretacdo. Alfabetizar com texto de outras
disciplinas; planejamento de sequéncia didatica de
ensino.

Prof. 2
O método de alfabetizar era analitico e construtivista; escrever
de forma correta; as habilidades que os alunos deveriam
desenvolver estava no livro 3. Ensinou o planejamento de
sequéncia didatica e projetos de ensino.

Prof. 4/Prof.18
Método sintético; analitico; construtivistas;
Alfabetizar com textos e jogos;
Ensinar ler e escrever através de textos; organizar o
cantinho da leitura; planejamento de sequencias didatico.

Prof. 11/Prof. 12 /Prof. 5 /Prof. 3
Sem resposta

Fonte: Elaboracdo da Autora com base no questionario aplicado no final de 2019.

Observa-se que entre os 20 professores participantes, somente 14 responderam essa

questdo, e embora com respostas diferentes, alguns apresentaram elementos que estdo
disponiveis no Caderno de Formacdo do Ano 3, Unidade 2: Trabalhar com o ludico; rever a
metodologia e uso do ludico; Planejamento de sequéncia didatica; énfase maior nos direitos
de aprendizagem das disciplina de lingua portuguesa, seguido do ensino de histéria, geografia,
matematica, ciéncia; e as habilidades que os alunos deveriam desenvolver.

O que parece evidente € que, a op¢do feita pelos/as pesquisadores/as das universidades
envolvidas na construcdo dos Cadernos de Formacdo da reprogramacdo do PNAIC, foi
estabelecer um conjunto de conhecimentos em forma de capacidades que poderiam ser
observaveis, tanto no processo formativo quanto na pratica de sala aula.

A repeticdo dos enunciados dos/as professores/as participantes estdo agrupados 0s
diferentes elementos resultantes das orientacbes da formacdo continuada do PNAIC em
letramento de Lingua Portuguesa, e chama a atencdo o conjunto de palavras que expressa as

concepcdes de grande parte dos/as professores/as (Figura 7).
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Figura 7: Orientagdes do letramento de Lingua Portuguesa
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Fonte: Respostas do questionario dos professores. 2019/Word Cloud

As respostas sinalizam para diferentes enfoques da alfabetizacdo, iniciando com uma
mistura de métodos e abordagens, analitico-sintético-construtivistas, seguida por orientacGes
metodoldgicas desenvolvidas nas experiéncias durante 0s encontros mensais, que se tornaram
um repertorio no seu fazer pedagogico, tais como: o planejamento da sequéncia didatica, os
direitos da aprendizagem, e as competéncias que deveriam ser desenvolvidas com os alunos.

Ou seja, os direitos de aprendizagens de lingua portuguesa, representavam um norte do
que deveria ser introduzido no 1° ano, aprofundado no 2° ano e consolidado no final do 3°
ano, a partir dos seguintes eixos: Producdo de textos escritos; Oralidade; Analise linguistica:
discursividade, textualidade e normatividade; Analise linguistica: apropriacdo do Sistema de

Escrita Alfabética como exemplificada no (Quadro 29):

Quadro 29: Direito de aprendizagem de Lingua Portuguesa

Analise linguistica:
discursividade, textualidade e normatividade m m

Analisar a adequacao de um texto (lido, escrito ou escutado) aos VA AJC AC
interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina.

Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo em vista suas
caracteristicas: finalidades, esfera de circulacao, tema, forma de I/ASC ASC C
composigao, estilo, etc.

Reconhecer géneros textuais e seus contextos de produgio. I/A/C I/A/C I/A/C

Conhecer e usar palavras ou expressdes que estabelecem
a coesdo como: progressdo do tempo, marcagao do espago 1 A AIC
e relacdes de causalidades.

Fonte: Caderno de Formacéo, Ano 3 Unidade 1 — (BRASIL, 2012).

O exemplo demostrado no quadro (29) evidencia-se um desenho de um curriculo

comum nacional para alfabetizagcdo alinhado a processo de avaliacdo externa, que na
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concepgdo de seus formuladores estavam vinculados aos direitos de aprendizagem
distribuidos por eixos e habilidades a ser alcancadas, pois os objetivos do Caderno, Ano
3/Unidade 1, eram comuns aos outros dois Cadernos, Ano 2/Unidade 1, Ano 1/Unidade 1.

O debate acerca da concepcdo de curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental
se dava a partir das discussdes apresentadas nos textos “Ponto de partida: curriculo no Ciclo
de Alfabetizacdo” e “Alfabetiza¢d0: 0 que ensinar no terceiro ano do ensino fundamental”; 0s
processos avaliativos e o eixo final estavam direcionados para os Direitos gerais de
aprendizagem de Lingua Portuguesa, nos qual estavam discriminadas em cinco tabelas, a
partir dos eixos Leitura, Producdo de textos escritos, Oralidade, Andlise linguistica:
discursividade, textualidade e normatividade, Analise linguistica: apropriacdo do Sistema de
Escrita Alfabética.

Da forma, como esté organizado, pressupde-se um apontamento de processos distintos
na forma de encaminhar a formacdo e a orientacdo de um curriculo flexivel para o ciclo de
alfabetizacédo, desde que, fossem cumpridos os direitos de aprendizagem. De acordo como
Frangella (2016, p. 86):

A ideia de organizagdo curricular apresentada incorre na homogeneiza¢do, com a
proposicdo de protocolos, de definicfes que deixariam a escola e seus professores no
papel de fazer adaptacdes, ajustes na execucdo. As sequéncias podem ser lidas como
formas de planejamento e organizacdo das agdes pedagdgicas sem por em debate,
em si, 0 que se planeja e organiza — os conhecimentos s&o dados e respaldados em

sua proposicdo pelo direito & aprendizagem, direito inequivoco e, assim,
inquestionavel.

A énfase no contetdo como direito de aprendizagem defendido pelos elaboradores dos
Cadernos de Formacdo, representa uma forma de os professores desenvolverem as
capacidades cognitivas dos alunos definidos a partir dos eixos dos conteldos de Lingua
Portuguesa, ja mencionados. A forma dos professores apropriarem-se dos conhecimentos dos
direitos de aprendizagem de Lingua Portuguesa, estava mediada através da orientacdo da
organizacdo do trabalho pedagdgico, o planejamento das acGes e através dos relatos de
experiéncias dos professores ao longo das orientacdes.

Com base nas leituras ja realizadas dos programas anteriores (PCN em Acdo, PROFA,
Pro-Letramento), concorda-se com as analises de Mazzeu e Francioli (2018, p. 225), de que
na proposta atual do PNAIC “mantém-se uma combinacdo de atividades de reflexdo da
crianca sobre o sistema alfabético (com énfase em algumas relagBes grafema-fonema) em
paralelo ao uso de diferentes textos da pratica social para atividades de leitura e escrita”.

Diante das circunstancias apresentadas, problematizam-se as seguintes questfes: Se

considerarmos que 98% dos professores no ano de 2013 do municipio de Breves, ainda
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estavam cursando Pedagogia, parte desses/as professores/as fizeram Ensino Médio supletivo,
e ndo estudaram sobre a discursividade, textualidade e normatividade, entdo, como o
professor foi capaz de aplicar a tarefa pratica, avaliar se o aluno avangou nessa habilidade, e
seu direito de aprendizagem foi garantido?

N&o se revela nas respostas dadas que os professores tenham o entendimento dos
elementos fundamentais referentes ao dominio do conhecimento sobre os fundamentos da
linguagem; porque o foco estava nas formas de planejar as atividades e como aplicar. Esta é
outra questdo a se problematizar, como a légica de ligar os conteudos aos direitos de
aprendizagem sem os professores terem dominio efetivo das discussdes teoricas relativas a
linguagem escrita, pode ser fundamental para se avangar no processo de ensino-aprendizagem
das criancas? Fica evidente que ndo sera possivel transformar esses conhecimentos em
instrumentos a serem aplicados e observados nas avaliacdes.

N&o se questiona aqui o contetido, mas a forma como este contetdo se transforma em
uma habilidade dentro daquilo que foi chamado de direito de aprendizagem. No entendimento
de Axer (2019, p. 108),

Uma listagem de conteldos e metodologias que se apresentam como direitos de
aprendizagem reiterados a cada unidade dos Cadernos de Formagdo, ao planejar e
orientar progressdes do ensino, parece se afastar, e por vezes contradizer, da defesa

de caminhos a serem construidos por cada crianga, de maneira singular, numa
perspectiva do “alfabetizar letrando”.

Verifica-se que o debate foi conduzido a partir da orientacdo de adaptacdo de
metodologias de ensino, relato de experiéncias, como mostra a descri¢cdo dos professores, no
sentido de que as orientacdes se encaminhavam para o ensino de direitos de aprendizagem:

Nos éramos instigados pelo professor orientador do curso a fazer a leitura de texto
bésica, depois, responder aos questionamentos, depois dos debates, tinhamos a
autonomia de produzir uma atividade de ensino em grupo, destinada para o0 3° ano
para a socializacdo. Apos a apresentacdo, nds refletiamos juntos e apontavamos 0s

pontos positivos e negativos de cada atividade. Ensino dos direitos da aprendizagem,
principalmente de lingua portuguesa. (Profs. 5, 6, 7, 10, 13, 19, 15).

Entende-se que para o aluno chegar a fase de ler textos do mais simples ao mais
complexo, ele passa por diferentes fases de apropriacédo da leitura e da escrita, ela ndo cria um
Sistema de Escrita Alfabética, ela se apropria de um sistema cultural ja existente, que se
diferencia da oralidade que ela adquiriu no contexto social e familiar. Barbosa (2018, p.14)
explica que “[...] € preciso que a crianca domine a técnica de escrita, que ela compreenda a

relacdo estabelecida entre grafema e fonemas e as especificidades da grafia”.
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Essa tarefa exige do professor a apropriacdo do conhecimento tedrico e pratico dos
contetdos filosoficos, linguisticos, psicoldgicos, artisticos, didaticos, para intervir de forma
significativa no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Pressupdem-se que sem
apropriacao do conhecimento tedrico, 0 maximo permitido ao professor € “colocar em pratica
os direitos de aprendizagem de Lingua Portuguesa” (prof. 10) nas fichas de avalia¢&o, 0s
direitos listados e planejados pela formagéo do PNAIC.

Outra questdo problematica € o vinculo entre as concepcbes pedagdgicas e 0s
interesses do mercado da educagdo com a producdo de livros didaticos e o aumento das
prescricdes metodoldgicas. Aprofunda-se o interesse da classe empresarial sobre a educacéo,
principalmente nas Gltimas décadas, como possivel influenciador das propostas de curriculo,
como expresso por Santos (2017, p. 130): “Os reformadores empresariais da educagdo tém
sido mais incisivos a medida que investem na implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) contemplando direitos de aprendizagem para cada componente curricular
[...]".

Do ponto de vista do ensino-aprendizagem, compreende-se que somente saber
detalhadamente como se aplica a lista de direitos de aprendizagem de uma disciplina nao
garante a crianga a apropriagdo do conhecimento sobre o Sistema de Escrita Alfabética. Para
Santos (2017, p. 130)

Os direitos de aprendizagem que estdo no material do PNAIC fazem referéncia
apenas a um conjunto de habilidades e competéncias que se aproximam muito dos
saberes atitudinais, procedimentais e conceituais dos PCNs, portanto, o
conhecimento ndo é tratado na perspectiva da totalidade e criticidade. Os direitos de

aprendizagem sdo fragmentos de um saber fazer circunstancial necessario para
inserir o individuo no mercado de trabalho.

Para a pedagogia historico-critica, o curriculo ndo deve afastar-se do sentido da
apreensdo do saber sistematizado, pois segundo Saviani (2013, p. 7):

O saber que diretamente interessa a educacdo é aquele que emerge como resultado

do processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo. Entretanto,

para chegar a esse resultado a educacdo tem que partir, tem que tomar como

referéncia, como matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo produzido
historicamente.

Esse saber objetivo proposto por Saviani para 0 curriculo “nd3o é um conhecimento
asséptico, desinteressado ou neutro pautado no raciocinio positivista” (MALANCHEN, 2016,
p. 164); ao contrario, € um conjunto de conteudos orientados a transmissdo-assimilacdo do
saber sistematizado, através de um processo de organizagdo, de planejamento intencional de

conhecimento elaborado para os alunos, lembrando que a transmissdo de conhecimentos néo é
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uma acdo linear, mecanica, sem a participacdo do aluno no processo de ensino-aprendizagem

(SAVIANI, 2013), mas é realizado por um profissional devidamente formado e responsavel

pela organizacgéo das acdes pedagogicas. No entendimento de Axer (2019, p. 112):
Uma politica curricular que se pretende nacional e normatizante como o PNAIC néo
¢ em decorréncia da hegemonia, mas sim de uma crenca de que normas bem
estabelecidas, aplicadas e testadas levardo a uma qualidade necesséria e desejada.
Assim, a necessidade de fechamento, de uma normatividade minima acaba
preparando terreno para a busca e aplicabilidade de uma prescri¢do absoluta que ndo
deixa espaco para o didlogo. Essa prescricdo que aqui questiono é aquela a que

assistimos em algumas politicas curriculares recentes, principalmente as que fazem
parte dessa logica de centralizagdo curricular.

As questdes apontadas pela autora representam um dos dilemas na histéria da
formacéo de professores no Brasil. No que se refere as séries iniciais, registra-se que desde
1930 existe a ideia de produzir um curriculo de formacdo do professor priméario —
alfabetizador — envolvendo uma dimensdo formativa de contetidos pratico-metodoldgico que
deveriam orientar a organizacdo do trabalho pedagogico para leitura e escrita. Uma dessas
proposi¢cOes foi elaborada por Lourengo Filho (2001), por acreditar que os problemas da
educacdo, em especifico das séries iniciais (alfabetizacdo), estavam relacionados com o
ensino propedéutico e profissional do tipo tradicional, e & precariedade da formacéo de
professores para atuacao nas séries primarias.

Naquele contexto, o autor propde como formacdo do professor primario —
alfabetizador — a dimensdo préatico-metodoldgico, que deveria orientar a organizacdo do
trabalho pedagdgico para leitura e escrita, a partir do seguinte esquema (Figura 8):

Figura 8: Metodologia especial de Alfabetizacdo

Caligrafia

Ensino Moral e Aprendizagem da
Civico. leitura

Geografia/Historia Leitura Oral

Linguagem Escrita Lingaguem oral

Fonte: Lourenco Filho (2001, p. 66).
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Com essas orientacBes didaticas, Lourenco Filho redimensionava o processo de
formacdo do professor priméario, implementando um modelo pratico-metodologico e
articulando as orientacGes didaticas e o conteudo para alfabetizacdo com o discurso do
nacionalismo brasileiro. Tais questdes justificavam-se pelo rompimento com o uso de um
método de alfabetizacdo especifico e a recomendacdo para 0 uso de métodos variados; e
adogdo do processo de avaliacdo do rendimento, através dos Testes ABC para organizagdo de
turmas homogéneas™. Assim expressava o autor:

Os mestres brasileiros tém procurado uma panaceia, desejosos de ensinar a ler e a
escrever a todos, rdpida e facilmente; e, nesse esforco, tém formado partidos, em que
o lado sentimental e, muitas vezes, o comercial, da venda de determinado tipo de
cartilha, ndo tem sido o menos importante. E humano. Mas ndo interessa a técnica
escolar. Pode se ensinar a ler, e a ler bem, metodicamente, levando a crianca a

finalidade exata e perfeita do aprendizado, sem prejuizo algum de seu
desenvolvimento, por mil e um modos. [...] (LOURENCO FILHO, 2008, p. 21).

As questdes propostas ligavam os objetivos da educagdo ao processo de adaptacdo dos
sujeitos para garantia do progresso das questdes sociais, politicos e econémicos, além do
simplismo pedagdgico em alfabetizar, bastando aos professores, no entendimento do autor,
sequir as orientacdes dos materiais didaticos, produzidos sem a necessidade de estudar a
teoria, pensar sobre a organizagédo do trabalho pedagogico, isto €, estava todo detalhado no
guia das cartilhas®®.

Tais questOes estdo muito presente nos discursos do PNAIC e nas concepgdes dos
professores, principalmente pela premissa de que a teoria que eles (supostamente) ja detém
eram suficientes, e o que lhes cabem fazer € mobilizar os saberes apreendidos na formacao, e
de forma criativa, reproduzir, ou adaptar, em sua realidade de sala de aula, seja no @mbito
discursivo dos elaboradores, do PNAIC, que reforcam no conjunto das propostas que nada foi
imposto aos professores, tudo foi construido de forma coletiva durante a formacdo e

socializado entre eles.

% Os Testes ABC indicam a probabilidade de as criancas aprenderem a ler, mais ou menos rapidamente.
Convém, assim, separa-las em grupos ou classes tdo homogéneas como possivel. Os mestres conhecedores de
sua arte sabem das vantagens de tratar um grupo homogéneo, ao invés de tratar com um grupo de criancas de
diferentes aptiddes para o trabalho escolar. No caso especial das classes de 1° ano, convém lembrar, além das
vantagens reais para o ensino, o aspecto moral, quer em relagdo ao mestre quer aos alunos. Uma vez que a
capacidade de aprender dos alunos esteja apreciada, poderd o professor avaliar com justeza de seu proprio
esforco. Igualmente, a administracdo. (LOURENCO FILHO, 2008, p. 83).

% Explica Bertoletti (2006, p. 117) que a cartilha Upa, Cavalinho! se diferenciava da Cartilha do povo, porque
esta também estava voltada para alfabetizacdo de adultos, entretanto as bases tedricas permaneciam as
mesmas: a psicologia continuava ser a base tedrica para o ensino e aprendizado da leitura e da escrita, e
também para a organizacao racional e homogénea das classes de alfabetizag&o.
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IV — A organizagdo do trabalho pedagogico na viséo dos professores

A partir de Saviani (2013), considera-se que a educacdo e o trabalho sdo manifestacfes
exclusivamente humanas. Nesse sentido, compreende-se que a organizacdo do trabalho
pedagogico € um trabalho realizado no interior da escola capitalista com um prop6sito
estabelecido por normas e regras definidas por um coletivo no interior da escola; portanto,
“[...] o trabalho pedagogico esta incluido no rol de atividades humanas, nas quais uma forca
de trabalho estd disponivel para realizar uma tarefa para a qual foi previamente contratada”.
(FERREIRA, 2018, p. 59).

Pressupde-se que o resultado dessa forca de trabalho dentro do contexto escolar esta
relacionado ao processo de ensino-aprendizagem, que possibilitara aos sujeitos a apropriacdo
do saber. Portanto, considera-se fundamental analisar nesta pesquisa como as diretrizes de
formacdo do PNAIC orientam os professores para a organizacao do trabalho pedagdgico de
sala de aula. Os dados obtidos nas respostas dos questionarios foram explicitados no (Quadro
30):

Quadro 30: Organizacdo do trabalho pedagdgico dos professores participantes do PNAIC

Prof. Descrigdo das Atividades
Prof. 1 Planejo através da construcdo de Sequéncia didatica;
Prof..2 Uso da ludicidade para aprendizagem significativa, por exemplo: primeiro, leio para as criangas para

Prof.10 que elas sintam curiosidade em aprender a ler; depois ensino a ler e escrever a partir dos textos, e
ndo mais a partir de letras soltas;

Prof. 3 A sequéncia didatica era um método adotado pelo programa. A partir das orientacfes da formacéo,
Prof. 4 eu comecei a utilizar em sala de aula, por ser possivel envolver todas as disciplinas, diferente do

Prof. 7 plano de aula, que tem que elaborar por disciplina.

Prof. 9 Trabalho com o ludico (jogos, dindmicas e masica) no cotidiano para promover o envolvimento da
turma.

Prof. 5 Utilizo o plano de aula, porque nem todas as criangas conhecem o alfabeto, silabas, palavras, e o

Prof. 11 | Plano permite o trabalho diversificado, contemplando as dificuldades das criancas.

Prof. 13 | No meu entendimento, a orientacdo para alfabetizar com jogos, e brincadeiras desde que tenha
objetivo dentro do Plano;

E possivel alfabetizar como o ludico, desde que esteja dentro do Plano. Utilizo projetos de ensino;
muito frisado na formacéo.

Prof. 6 Trabalho com projetos de ensino, plano sequencial e rotina, de forma interdisciplinar. A rotina é
Prof. 19 | elaborada com atividades de forma interdisciplinar a partir de recursos diversos, que sdo
Prof. 18 | instrumentos para organizacdo de um ambiente lidico e agradavel ao aluno.

E sequencial por estar relacionado as atividades trabalhadas a partir dos géneros dos livros do
acervo, de forma interdisciplinar no qual segue uma sequéncia de atividades a ser terminadas.

O ladico s6 funciona quando ha responsabilidade, compromisso e objetivo com o que se ensina,
qguando a escola ndo recebe verbas, ndo tem dinheiro para comprar recursos necessarios para
produzir aula lidica, a formacdo do Pacto torna-se insignificante.

Utilizo da sequéncia didatica, porque vocé trabalha com um texto as cincos disciplinas, a
Prof. 8 interdisciplinaridade; o Plano de aula vocé tem que fazer um para cada disciplina.

Prof. 12 | O método orientado é o alfabetizar letrando, o aluno tem de aprender as silabas para saber soletrar e
Prof. 14 | assim ler as palavras simples e complexas de forma interdisciplinar.

Prof. 16 | O ladico que aprendemos durante a formagdo orienta para producdo de jogos para alfabetizar os
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Prof. 20 | alunos, de forma interdisciplinar.

Para organizacdo das minhas aulas, uso a sequéncia didatica; ela é sequencial, podendo ser
trabalhadas varias disciplinas; nao fico planejando todo dia, pois quando é bem feita, cabe todos os
contelidos e as disciplinas de acordo com o tema.

Trabalhamos em nossa escola com sequencia didatica e projetos de ensino, de forma interdisciplinar,
Prof. 15 | de acordo com as orientaces do Pacto. Né&o é preciso saber muita teoria, e sim, ter a capacidade de
Prof. 17 | articular as atividades.

Utilizamos do construtivismo, nos ajuda a construir metodologias de ensino, mas as vezes algumas
metodologias se encaixam no tradicional, e utilizamos, porque o ensino tradicional surtiu efeito
conosco e tem algo a ser aproveitado.

Fonte: Elaboragdo da Autora a partir das respostas do questionario (2019).

As respostas apresentadas pelo conjunto de professores expressam as orientacdes para
0 desenvolvimento do trabalho do professor, proeminente dos modelos destacados nos
Cadernos de Formacéo, Ano 3, Unidade 6, que tém por objetivos “analisar ¢ planejar projetos
e sequéncias didaticas para turmas de alfabetizacdo, assim como prever atividades
permanentes integrando diferentes componentes curriculares [...] desenvolvimento da
oralidade, leitura e escrita”. (BRASIL 6, 2012, p. 5).

A partir de uma formacdo projetada pela concepcdo tedrica de tornar-se “um
profissional reflexivo”, agente de sua propria formacdo com autonomia, os professores
organizam o trabalho pedagdgico através das atividades ludicas desafiadoras, criativas e
significativas, como se repete nas respostas dos Professores 15 e 17: “Trabalhamos em nossa
escola com sequéncia didatica e projetos de ensino, de acordo com as orientagdes do Pacto.
N&o € preciso saber muita teoria, ¢ sim ter a capacidade de articular as atividades”.

Os 20 professores-participantes da pesquisa, fazem uso de diferentes planejamentos:
15 (quinze) professores utilizam do modelo de sequéncia didatica para organizar suas aulas de
forma interdisciplinar, 2 (dois) professores trabalham com projetos de ensino e sequéncia
didatica de forma interdisciplinar, 1 (um) professor trabalha com projetos de ensino, plano
sequencial e rotina de forma interdisciplinar, e 3 (trés) professoras utilizam o plano de aula.

Os professores expressam a convicgdo de que a forma de organizar seu plano de aula,
com base nas diferentes formas mencionadas, possibilitard& a apropriagdo do Sistema
Alfabético, comtemplada no ensino do componente curricular Lingua Portuguesa — 0
alfabetizar e o letrar — como mostra uma das respostas de duas professoras: Prof. 1 e Prof. 2 -
“primeiro leio para as criangas para que elas sintam curiosidade em aprender ler; depois
ensino a ler e escrever a partir dos textos, e ndo mais a partir de letras soltas”.

Verifica-se que o nucleo central do planejamento orientado pelo PNAIC prima pela
capacidade que o professor tem de “aprender a aprender” junto com as experiéncias coletivas

e produzir, de forma significativa, em outros espagos, novas e velhas experiéncias, sendo
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possivel dizer que as estratégias e técnicas de ensino que foram criticadas historicamente
estdo sendo reconfiguradas, ou melhor, reprogramadas, como mostra esta resposta:
“utilizamos do construtivismo, onde nos ajuda a construir metodologias de ensino, mas as
vezes algumas metodologias se encaixam no tradicional, e utilizamos, porque 0 ensino
tradicional surtiu efeito conosco e tem algo a ser aproveitado” (Prof. 15; Prof. 17; Prof. 12,
14, 16, 20).

E importante frisar que os procedimentos metodoldgicos utilizados como propostas de
ensino simplificado, ndo representam o conhecimento cientifico fundamental para
desenvolvimento da alfabetizacdo da crianca. Quando a pedagogia histdrico-critica advoga
pelo conhecimento produzido historicamente desde a Educacdo Infantil ao Ensino Superior,
ndo se coloca como uma nova perspectiva tedrica, ao contrario, essa teoria reivindica a
incorporacdo do conhecimento histérico universal, e trabalha com a perspectiva dialética de
superacdo por incorporacdo de elaboracfes que essas teorias pedagdgicas ja realizaram,
superando-se em especial a redugdo do conhecimento e o ecletismo tedrico. Nesse sentido,
Marsiglia (2013, p. 232) adverte:

N6s ndo vamos inventar o trabalho pedagdgico fugindo do uso de materiais ja
consagrados por outras correntes teoricas. Acontece que o procedimento “assistir um
documentario” ndo ¢ propriedade desta ou daquela teoria. “Escrever um texto
coletivo” ndo ¢ exclusividade de um ou outro referencial. Sdo apenas procedimentos
que servem as finalidades do ensino segundo uma concep¢do. Dessa maneira, ainda
que diferentes teorias apontem o mesmo objetivo (por exemplo, aprender a
escrever), ha diferencas radicais entre a finalidade dessa a¢do para o construtivismo
e para a pedagogia histdrico-critica.

O que foi exposto pelos/as professores/as participantes revela que a organizagdo do
trabalho pedagogico dispensa a teoria por diferentes razoes: “nao € preciso saber muita teoria,
e sim ter a capacidade articular as atividades”; “Para organiza¢do das minhas aulas, uso a
sequéncia didatica ela é sequencial, podendo ser trabalhado varias disciplinas”; “ndo fico
planejando todo dia, pois quando é bem feita, cabe todos os contetdos e as disciplinas de
acordo com o tema”; “quando é bem feita, cabem todos os conteudos e as disciplinas de
acordo com o tema”; “Utilizo da sequéncia didatica, porque vocé trabalha com um texto os
cincos disciplinas, a interdisciplinaridade”. (Professores 15 ¢ 17).

A palavra interdisciplinaridade estd presente em todas as respostas dos/as

professores/as. A questdo é que:

As propostas interdisciplinares na educacdo escolar tém se fundamentado em
critérios gnosiolégicos de base idealista, secundarizando e, por muitas vezes,
desconsiderando as bases histdrico-ontoldgicas da elaboragdo do conhecimento e do
trabalho educativo. Essas influéncias escolanovista acerca do interdisciplinar
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espraiaram-se por varios circulos intelectuais, inclusive entre setores a esquerda, que
veem na proposta epistemolégica da interdisciplinaridade a possibilidade do
conhecimento da totalidade ao qual a dialética se refere. (SANTQS, 2011, p. 241).

Autores como Galvdo (2019), Saviani (2000), Santos (2011) e Frigotto (2008) alertam
que o uso da abordagem interdisciplinar pode ndo englobar o conhecimento das areas
especificas e ser aplicado no interior da escola como uma espécie de solucdo rapida para o
problema da educagdo, gerando compreensdo ou entendimento acritico. Garantir as condi¢fes
para a organizacao do trabalho pedagdgico é também exigir clareza, como argumenta Saviani
(2013, p. 124):

Da visdo do todo com a consciéncia e a clareza das partes que o constituem. Penso,
em suma, que as disciplinas correspondem ao momento analitico em que necessito
identificar os diferentes elementos. E 0 momento em que diferencio a matematica da
biologia, da sociologia, da histéria, da geografia. No entanto, elas nunca se
dissociam. Numa visdo sincrética, isso tudo parece caético, parece que tudo esta em

tudo. Mas na visdo sintética percebe-se com clareza como a matematica se relaciona
com a sociologia, com a histdria, com a geografia e vice-versa.

O autor defende a articulacdo entre os contetdos das disciplinas, desde que o
tratamento para as especificidades ndo sejam apenas um somatério dessas areas do
conhecimento, e as formas de tratar os conteudos ndo sejam suprimidas durante a préatica
pedagogica. Para Santos (2011, p. 244), “[...] antes de tratar interdisciplinarmente as
disciplinas, trata-se de concebé-las como totalidade historica e dialética procurando elaborar
uma visao sintética do conhecimento e da realidade”.

Em uma perspectiva historico-critica, defende-se que a educacédo escolar ndo abra méo
dos conteudos escolares e suas especificidades, pois 0s conhecimentos precisam ser
trabalhados por meio de uma sistematizacdo gradativa que possa viabilizar o trabalho em sala
de aula. A interdisciplinaridade dos conhecimentos ndo é uma questdo negativa, todavia, é
necessario garantir a apropriagdo do conhecimento desde as series iniciais, como explica 0s
autores, Galvéo, Lavoira, Martin (2019, p.101):

Entendemos que na organizacdo escolar que temos hoje os momentos “artificiosos”
de separacdo e tratamento dos conteldos sdo necessarios. Cada um tem sua
especificidade e ndo se pode enveredar a outros campos que tirem dela esse caréater.
Por isso afirmamos que para se realizar uma pratica pedagodgica que vai além da

interdisciplinaridade, caracterizando-se como uma totalidade, é preciso primeiro que
sejamos altamente disciplinares.

Verificou-se nas respostas que dos 20 professores participantes, apenas dois
responderam de forma critica sobre as condi¢es em que estavam inseridos, relacionando-as

com a formacao: “O ludico s6 funciona quando ha responsabilidade, compromisso e objetivo;
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quando a escola ndo recebe verbas, ndo tem dinheiro para comprar recursos necessarios para
produzir aula ludica, a formacéo do Pacto torna-se insignificante.”

Considera-se que quando a organizacdo do trabalho pedagdgico esta fundada em uma
I6gica imediatista, a acdo do professor tem a forte tendéncia a se apresentar como uma
exposicdo e comunicacdo de informagdes, como mostram as falas das professoras 6 e 19:
“Trabalho com projetos de ensino, plano sequencial e rotineiro, [...] meu plano de aula é com
rotinas e sequéncias didaticas. A rotina é elaborada com atividades a partir de recursos
diversos, [...] E sequencial por estar relacionado as atividades trabalhadas a partir dos géneros
[...]".

Severino (2001, p. 87) ja alertava que em “educagdo ndo sdo eficientes apenas os
valores da eficicia técnica-educacional”; as disputas ideoldgicas recaem no movimento
pedagdgico que produz reflexos no processo de formacdo continuada de professores
alfabetizadores, criando ilusGes pedagdgicas no exercicio da docéncia, entre elas, a ideia de
que aprenderam técnicas para aplicacdo e, supostamente, seu dever de alfabetizar esta
cumprido. Outra questdo que repercute na organizacdo do trabalho pedagdgico sdo as
dificuldades em pér em pratica de sala de aula os conhecimentos adquiridos no percurso de

formacéo, conforme demonstrado no (Quadro 31):

Quadro 31: Dificuldades em pdr em prética os conhecimentos adquiridos na formagéo

Prof. 1. | Os conhecimentos sdo praticos e faceis de colocar em pratica, o problema enfrentado é a falta de
Prof. 2 | materiais, tais como: EVA, cola, tesoura, lapis de cor, e recursos para producdo de atividades,
Prof. 7 | como jogos, atividade escrita elaborada em xerox, que gostaria de aplicar como resultados das
Prof. 8 | minhas sequencias pedagdgicas. Sempre tirei dinheiro e paguei 0s materiais.

Prof. 10 | Sempre paguei com meu dinheiro, devido a falta de materiais, para confeccionar jogos, organizar
Prof. 14 | atividade com xerox, preparar os cantinhos pedagogicos; colocar em prética atividades de textos;
Prof. 18 | Gasto dinheiro o tempo todo, porque existe falta de materiais para trabalhar na escola, e a gente
ndo quer deixar a sala do bloco sem decoracdo, e precisa aplicar metodologias.

Algumas vezes cheguei a comprar recursos com meu dinheiro para poder trabalhar melhor, devido
a falta de materiais.

Prof. 15 | A maior dificuldade é a falta de materiais didaticos, se o professor ndo tirar dinheiro do bolso para
Prof. 16 | comprar o material ndo faz um bom trabalho;

Prof. 13 | No inicio, parte de nds gastou dinheiro da bolsa para comprar materiais; eu sempre tirei dinheiro
Prof. 4 | do bolso, devido a falta de materiais, mesmo quando ndo participava de nenhum curso de
Prof.5 | formacdo, sempre foi preciso.

Prof. 19 | A maioria das programacOes e atividades pedagdgicas organizadas na escola sai do bolso dos
Prof. 20 | funcionarios, todo mundo acaba contribuindo com seu dinheiro, pois faltam materiais para o ano
letivo, ou pagamos nossos recursos ou nao trabalhamos de forma prazerosa.

Néo tinha impressora, televisao, data show, etc. a falta de materiais pedag0gicos e outros recursos
me causou sequelas nos bracos, devido copiar iniimeras atividades para o processo avaliativo, para
aproveitar o tempo diante da dificuldade de leitura e escrita dos alunos do 3° ano, outras vezes, e
usei do meu dinheiro para pagar as Xerox.

Prof. 3 Em alguns momentos sim, era necessario buscar mais conhecimento e informagfes para
Prof. 17 | desenvolver algumas praticas ensinadas durante os encontros, somente as que eram dadas ndo era
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bom, pouco tempo.

A dificuldade que eu encontrei foi para trabalhar com as metodologias, foi porque eu néo tinha
conhecimentos sobre linguistica, analise discursiva, eu ndo conseguia acompanhar as explicac6es
dadas, o tempo era curto, quem ja tinha participado do programa anterior ja entendia, eu nao
conseguia avancar, precisava estudar mais, s6 que é dificil se aprofundar com uma carga horéria
de trabalho manhd e tarde, com 55 alunos para alfabetizar.

Prof. 6 | As dificuldades, mas encontradas foi devido parte dos alunos encontrar em idade avancadas e
muitas vezes se recursar a participar das dindmicas.

Prof. 9 | Tive problema com o coordenador e o diretor e a propria orientagdo da SEMED, porque no Pacto
Prof. 12 | tinha orientacdo para trabalhar de forma interdisciplinar com sequéncia didatica, na escola a gestao
dizia que os alunos ndo iam aprender se misturasse todas as disciplinas, o plano de aula era mais
especifico para dar uma aula que os alunos iam aprender.

Prof. 11 | N&o apresentou problemas porque as metodologias eram apresentadas pelos diferentes grupos nos
encontros, depois levdvamos para a nossa sala de aula.

Fonte: Elaboracdo da Autora a partir das respostas do questionario (2019).

As questdes em destaques na Figura 9 expressam as respostas de 14 professores
sobre as dificuldades de desenvolvimento do trabalho pedagdgico a partir das orientacGes
da formacéo do PNAIC: o problema da falta de materiais para realizacdo do trabalho dentro

das escolas e o desembolso de dinheiro proprio para adquirir os materiais.

Figura 9: Express6es em destaques

comprar
comprar Lery LUII][)I(II o
e

dinheiro “inle dinheiro s, - dinheiro
comprar 'tlllwullwlhhllm
.dinheiro” III 2l ot pras
comprar @ dmbeiro Feomprare dinhei ros: o
(Imhelru pI
dinheiro Toheiro .
[|ll1h(‘|l 0 o d]L!]lnll}Jg[[ 0

'd'l_[gltllﬁlpligl C OmpFade heiro

e comprar G 1 linheirc

comprar - (|)[]]|)l(ll “dink

Fonte: Respostas do questionario dos professores. 2019/Word Cloud.

Os dados denotam inconsisténcia entre as respostas dadas anteriormente, apresentadas
no Quadro (33), — de que “o PNAIC trouxe 6timas propostas de ensinar com o ludico, para
adaptar as aulas de acordo com a realidade, etc.” — com a realidade das escolas, por diferentes
razdes; primeiro, por nao serem oferecidas as condi¢cdes financeiras para desenvolver as
praticas orientadas, parte destes professores retiravam da sua remuneragdo para custear 0S
materiais pedagdgicos no seu ambiente de trabalho, fato este que implica pensar nas

condigdes de trabalho existente para exercer a sua docéncia.
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Segundo, o salario dos professores em 2013 j& era estabelecido pelo Piso Nacional
Salarial, que recebiam pela jornada de trabalho de 40 horas, ou 200 horas, o valor bruto de R$
1.567,00, e os professores com 100 horas recebiam R$ 783,50, significando que, parte da sua
renda era destinada para custear os seus instrumentos de trabalho.

Entende-se que no exercicio da docéncia deveria estar implicito o trabalho como uma
categoria social, no sentido apresentado por Marx (2013, p. 255):

O trabalho é antes de tudo um processo entre 0 homem e a natureza, processo este
em que o homem, com sua propria acdo, medeia, regula e controla seu metabolismo
com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como com uma poténcia
natural. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma Util para sua propria

vida, ele pGe em movimento as forcas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus
bracos e pernas, cabeca e maos.

Entretanto, a l6gica do trabalho docente no municipio I6cus de investigacdo passa a ser
uma condicdo auto impulsionadora da sua condi¢cdo de precarizacdo de trabalho, pois esses
professores financiam com o seu salario 0s recursos materiais para propiciar uma minima
condigdo do ato de ensinar, como mostra as falas das/os professoras/es: “se o professor ndo
tirar dinheiro do bolso para comprar o material ndo faz um bom trabalho”; “No inicio, parte
de nds gastou dinheiro da bolsa estudo; eu sempre tirei do bolso, mesmo quando nao
participava de nenhum curso de formagéo, sempre foi preciso”.

Com certo grau de assimilacdo da relagcdo de precarizacdo, os docentes colocam em
primeiro plano seu protagonismo nesse processo, porque no ambito da coletividade sentem-se
responsaveis em produzir a dindmica de funcionamento da escola, como constatado nas
respostas de alguns professores: “a maioria das programagdes e atividades pedagogicas
organizadas na escola sai do bolso dos funcionarios, todo mundo acaba contribuindo, ndo tem
recursos para o ano letivo, ou pagamos como nossos recursos ou ndo trabalhamos de forma
prazerosa”. (Prof. 15;Prof. 16;Prof. 13/Prof. 4;Prof. 5;Prof. 19Prof. 20).

Esse nivel de compreensdo tem relagdo direta com os objetivos das orientaces
neoliberais, que tém se resumido na questdo econémica e de quanto a comunidade escolar esta
disposta a contribuir, com o seu “engajamento”, com os problemas das escolas, como juntos
podem “colaborar”, para fazer funcionar, € 0s professores sentem-se responsaveis por
produzir resultados que se autointensificam nas relagdes de precarizagao do seu trabalho.

Em momento algum foi verificada uma contundente problematizacdo dessa realidade
nas respostas dos/as professores/as; ao contrario, eles entendem que para realizar o seu

trabalho devem custear materiais pedagogicos com 0s seus recursos quando a escola ndo
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escola ndo os dispdem, para favorecer as criangas. Oliveira (2019, p.315), ao tratar sobre

lideranca e nova gestdo publica, explica que:
Os professores e diretores nas escolas enfrentam uma diversidade de situacdes de
compromissos: eles mobilizam um repertério de recursos e objetos cognitivos como
uma espécie de coreografia com problemas e solugdo. [...] Isso explica, os arranjos
sociais entre os professores que dependem de situagdes vividas; sua ética €
mobilizada por bens comuns diferentes que sdo reconhecidos e identificados pela
comunidade a partir de um compromisso com Varios principios de justica. Esse
senso de justica nao é imposto por um quadro definido e sim por meio de discusséo

e deliberacdo num espaco de justificagdo e criticas que acaba provocando um acordo
sobre a acdo a ser realizada.

Outra questdo apontada na pesquisa foi a dificuldade de se colocar em prética as
metodologias do PNAIC devido a distor¢do idade-série, considerada pelos professores como
um problema para utilizar as atividades metodolégicas para a melhoria do ensino nas classes
de alfabetizacdo, como demostra esta fala, Prof.6: “as dificuldades mais encontradas foi
devido parte dos alunos encontrar em idade avangadas e muitas vezes se recursar a participar
das dinamicas”.

Essa dificuldade também tem sido apresentada nos indicadores e considerada pelo
municipio como um entrave para 0s avancos da educacdo, como mostra 0s dados
disponibilizados entre 2013 a 2018 (Quadro 32):

Quadro 32: Distor¢do de idade-série

2013 De cada 100 alunos matriculados de 1° ao 5° ano, 44 alunos estavam com atraso escolar de dois
anos ou mais.

2014 De cada 100 alunos matriculados de 1° ao 5° ano, 40 alunos estavam com atraso escolar de dois
anos ou mais.

2015 De cada 100 alunos matriculados de 1° ao 5° ano, 39 alunos estavam com atraso escolar de dois
anos ou mais.

2016 De cada 100 alunos matriculados de 1° ao 5° ano, 38 alunos estavam com atraso escolar de dois
anos ou mais.

2017 De cada 100 alunos matriculados de 1° ao 5° ano, 38 alunos estavam com atraso escolar de dois
anos ou mais.

2018 De cada 100 alunos matriculados de 1° ao 5° ano, 38 alunos estavam com atraso escolar de dois
anos ou mais.

Fonte: Elaboracdo prépria da Autora de acordo com os dados do QEdu (2013-2018).

A Portaria n° 826, de 7 de julho de 2017 do PNAIC, dispGe, em seu Artigo 5°, sobre as
acoes, diretrizes gerais e a acdo de formacéo, e trata como um dos objetivos reduzir a
distorcao idade-série na Educacao Basica. A referida Portaria ndo destaca como essa situacao
sera resolvida, e no contexto escolar os professores também ndo sabem como resolver, mas
apontam a distorcdo idade-série como um problema para avangar no processo de

alfabetizacéo.
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De modo geral, refletem-se a eliminacdo adiada (FREITAS, 2007) dos sujeitos que

ndo conseguem apreender o processo de aquisicdo da leitura e da escrita tdo fundamental a

vida dos sujeitos, e terminam fazendo parte de outro contexto, como afirma Freitas (2007, p.
968):

Ha hoje um grande contingente de alunos procedentes das camadas populares que

vivem 0 seu ocaso no interior das escolas, desacreditados nas salas de aula ou

relegados a programas de recuperagdo, aceleragdo, progressdo continuada e/ou

automatica, educacdo de jovens e adultos, pseudoescolas de tempo integral, cuja

eliminacdo da escola foi suspensa ou adiada e aguardam sua eliminacdo definitiva na

passagem entre ciclos ou conjunto de séries, quando entdo saem das estatisticas de

reprovagdo, ou em algum momento de sua vida escolar onde a estatistica seja mais
confortavel.

As respostas dos/as professores/as também apontam como uma problematica
constante, a realizagdo do trabalho interdisciplinar na escola em decorréncia do ndo
entendimento dos coordenadores sobre a proposta para trabalhar com as classes de
alfabetizacdo, como mostra as falas das trés professoras destacadas no Quadro 33. No geral,
apenas um professor respondeu que “nao apresentou problemas porque as metodologias eram
apresentadas pelos diferentes grupos nos encontros, depois levavamos para a nossa sala de
aula”. Essa resposta estd relacionada com o planejamento utilizado durante os encontros
mensais, que seguiam orientagcbes de estimular os professores cursistas na producdo e
apresentacdo entre os pares de metodologias referentes ao tema discutido.

Verifica-se o predominio da forma de como fazer em detrimento do conteudo
relacionado ao processo de alfabetizar com 0s géneros textuais, como se constata na fala da
professora 17: “a dificuldade que eu encontrei foi para trabalhar com as metodologias, foi
porque eu ndo tinha conhecimentos tedricos sobre linguistica, analise discursiva, eu ndo
conseguia acompanhar as explicagdes dadas, eu ndo conseguia avangar,”[...] ‘“em alguns
momentos sim, era necessario buscar mais conhecimentos e informagdes para desenvolver
algumas praticas ensinadas durante os encontros”. (Prof. 3).

Na perspectiva da pedagogia historico-critica, “o conhecimento cientifico é de
fundamental importancia para a compressao da realidade na qual a pratica pedagogica se
desenvolve” (LOMBARDI, 2013, p. 31); assim como esse conhecimento orienta essa pratica
e é indissociavel da formacdo sélida do professor, seja durante a formacao inicial, seja durante
a formacdo continuada, € condicdo para a busca das melhores possibilidades no processo de

desenvolvimento humano na sua integralidade.
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Para tal acontecimento, é preciso garantir a articulacdo entre os contetdos, a forma, o
ensino-aprendizagem no processo formativo dos professores. Assim Saviani (2008, p. 45)

assevera.:

Os contetdos sdo fundamentais e sem conteldos relevantes, conteddos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num arremedo,
transforma-se numa farsa. [...] A prioridade de contetdo é a Gnica forma de lutar
contra a farsa do ensino. Por que esses contelidos sdo prioritarios? Justamente
porque o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participago
politica das massas [...] o dominado néo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo
gue os dominantes dominam. Entdo dominar o que os dominantes dominam é
condicéo de libertacdo.

Como os professores podem garantir a formacdo dos alunos se a sua formacdo tem
sido negligenciada? Essa tendéncia é crescente nas politicas educacionais brasileiras, e esta
relacionada com a politica de contencdo de custo para atendimento da demanda educacional
existente. Esse aspecto permitiu, historicamente, a criacdo de mecanismo legal para
contratacdo de professores com o minimo de formacdo, ampliando assim a expansdo de
cursos de capacitagdo; na atualidade, programas de formacdo continuada de professores e
formacdo inicial em servico e forma aligeirada. Santos (1998, p. 134) explica que essa
realidade esta em consonancia com:

As orientacfes do Banco Mundial que privilegiam as relagdes de custo beneficios, a
qualificacdo do professor é pensada em termo da melhor forma de produzir um

profissional competente. E nesse contexto que a educagdo continua aparece como
uma forma mais barata e mais eficiente de formar docentes.

Santos (1998, p. 135) adverte ainda que “O investimento no conhecimento pratico, em
detrimento do saber teorico, [...] substituindo a formag&o voltada para aquisi¢do de uma viséo
mais ampla e critica da educacdo desenvolve um tipo de profissionalismo restrito ¢ estreito”.
A ideia constituida é que o professor, munido de nocgles praticas, tem autonomia de
reorganizar a sua rotina pedagogica, construir atividades praticas para facilitar o ensino da
leitura e da escrita da crianca. Para Franco (2018, p.119):

Quando essa pratica for mecanicamente estruturada, sob forma de reproducdo
acritica de fazeres, ela ndo se transformard em saberes de experiéncia, pois a prética
ndo foi vivenciada como praxis, ndo foi renovada nem transformada com as aguas
da reflexdo, da pesquisa, da histéria. Se ndo houver o exercicio da praxis que renove
e rearticule a teoria e a pratica, ndo havera espaco para a construcdo de saberes.
Nesse caso, tempo de servigo ndo se transforma em saber da experiéncia, pois esse

reproduzir mecénico é anistérico e ndo cede espaco para a articulagdo dialética do
novo e do necessario.

Para o0 autor, existe um espaco em que essa forma pratica encontrara dissonancia, e 0
docente estara sujeito a escolher a negacdo dessa préatica, seja porque os resultados nédo

avancaram como se esperava, ou devido as condicdes em que estd inserido. Nos dados
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coletados, os professores cursistas apresentam essa perspectiva diante das condigdes
vivenciadas no ambiente escolar do municipio de Breves, como destacaram o0s 7 (sete)
professores no Quadro 33: “os conhecimentos sao praticos e faceis de colocar em pratica, o
problema enfrentado € pela falta de materiais tais como: EVA, cola, tesoura, lapis de cor, e
recursos para producdo de atividades como jogos, atividade escrita elaborada em xerox [...]".

O funcionamento da escola na sociedade capitalista sobre a égide da gestdo publica
tem sido direcionado a légica da descentralizacdo e na tomada de decisdo pelos gestores
educacionais; o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) é considerado um dos maiores
instrumentos de organizacdo da escola, que funciona através da criacdo da Unidade Executora
da escola para recebimento do recurso direto na escola, tornando-se responsavel por assumir
0S custos com materiais permanentes, como equipamento tecnoldgico e materiais de custeio,
como materiais de limpeza e recursos pedagdgicos.

Este modelo de gestdo ndo funciona como deveria, pois, o planejamento dos gastos
deveria financiar os recursos pedagdgicos que serdo utilizados durante o ano inteiro como
recursos, tais como materiais pedagdgicos. Essa realidade ndo é diferente nas escolas do
municipio de Breves, visto que parte das escolas ndo dispdem de recursos pedagdgicos
suficientes para auxiliar na manutencdo da qualidade do ensino durante o ano letivo.

Outra questdo verificada com os/as professores/as foi referente a disponibilidade do

material disponibilizado pelo PNAIC, para o uso no trabalho de sala de aula (Quadro 33):

Quadro 33: Materiais do PNAIC (2013) Listados pelos professores

Materiais

Livros de leituras

Jogos de Bingo dos Sons
Jogos de Caca Rima

Jogos de Dado Sonoro

Jogos de Trinca Méagica

Jogos de Batalhas das Palavras
Jogos de Troca de Letras
Jogos de bingo com letra
Jogos de dentro de palavras
Jogos quem escreveu sou eu

Fonte: Elaboragdo da Autora com base no questionario (2019).

Em relagdo aos materiais recebidos no PNAIC nas escolas para o uso em sala de aula,
verifica-se que 1 professor ndo teve acesso ao material, e 7 (sete) professores tiveram acesso
parcial aos livros e jogos. Esses professores destacaram em suas respostas que esses materiais

foram entregues nas escolas, mas que devido a uma politica de conservagdo do material
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assumida pela escola, este ndo foi disponibilizado para todos os professores das classes de
alfabetizacdo, pelo que foram tomadas outras providéncias:
1. Comprei material e produzi os jogos;
2. Com a distribuicdo indevida, produzi o material.
3. Comprei EVA e produzi todos 0s jogos.
4. Fiz uma campanha de arrecadacdo de livros de hist6rias, para montar o cantinho
da leitura.
5. Eu j& conhecia os jogos, alguns eu jé tinha, outros eu produzi;
6. Muita burocracia. Produzi meus jogos, construi livros de histérias com os alunos.
7. Eu xeroquei todos os livros de historias que tive acesso.
8. A escola tinha um controle rigido, as vezes os alunos perdiam algumas pecas de
jogos, era muita “onda”, por isso fiz meu proprio material.
9. Com a Internet, as coisas ficam mais faceis, imprimi jogos, preparei para usar
com os alunos.

O material de jogos pedagdgicos distribuido pelo MEC era fundamental para a
realizacdo do trabalho ludico em sala de aula, e ao ser dificultado o acesso, os professores
encontravam mecanismos para providenciar esse material com 0s proprios recursos, isto é,
com comprometimento dos proprios salarios. Em outros termos, verifica-se que nas
informacgdes coletadas, parte dos docentes problematizam as dificuldades de ordem
pedagogica impostas pela gestdo da escola, bem como as condic¢des de trabalhos, contudo, ha
uma tendéncia em naturalizar os problemas buscando solugdo imediata para resolver a
problematica referente a falta, ou a substituicdo dos materiais pedagdgicos com recursos
proprios.

A contradigédo reside na percepcdo dos professores sobre a demanda exigida para a
realizacdo do planejamento das atividades de alfabetizacdo de forma ludica, orientada pelo
PNAIC, mas, ao ndo dispor dos recursos, os professores entendem-se responsaveis pela
superacdo dos obstaculos, fazendo uso em sua grande maioria dos proprios recursos para
garantir as atividades praticas. Para Santos (2013, p. 69):

A funcgdo docente sofre excessivas alteracdes. O trabalho néo se restringe ao ambito
da sala de aula, mas compromete o professor com o gerenciamento de verbas
publicas, a gestdo da escola, o envolvimento com a comunidade, a elaboragdo do

projeto politico pedagdgico e a diversificacdo do processo de ensino-aprendizagem
com o propdsito de atender a diversidade de aprendizagem dos alunos.

V — O processo de avaliagédo: da orientacdo do PNAIC a sala de aula, na representacéo dos
docentes

Conforme ja mencionando nesta tese, a formacgdo continuada de professores

alfabetizadores reprogramada pelo PNAIC foi constituida a partir da triade formacé&o,
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conhecimentos especificos e avaliagdo. Em relacdo a avaliagdo, € possivel identificar varias
direcdes propostas pelo referido Programa, tais como: “avalicdo das criangas; avaliagdo do
sistema de ensino; avaliacdo do curriculo, avaliacdo da escola, do professor e dos proprios
processos de avaliacao.” (BRASIL, 2012, p. 10).

Buscando compreender se o processo de orientacdo de avaliacdo interna e externa,
previsto pelo PNAIC, pode ou néo se configurar como indicador de precarizacdo do trabalho
docente, foram elaboradas trés questfes. Inicialmente, foi examinado como era feito o
processo avaliativo das criangas, considerando-se as orientacdes da escola e da formacao

continuada do PNAIC? As respostas foram assim organizadas (Quadro 34):

Quadro 34: Avaliacdo dos alunos dos Ciclos de Alfabetizagdo — 3° ano

Descrigéo Professores
Nos avaliamos através das fichas e relatério do aluno. Foram realizados alguns testes pela SEMED | Prof. 10.
(Prova ANA, e Provinha Brasil) para saber se o aluno estava aprendendo. Prof. 6.

Recebemos orientagdo do Pacto sobre os usos das fichas para fazer os diagnosticos do inicio do ano, eu | Prof. 5
sempre faco. Depois teve oficina para discutir a avaliacdo de Lingua Portuguesa de acordo com os | Prof. 9
direitos, ndo lembro todos. Na escola tem uma ficha semelhante aos direitos da aprendizagem, é um | Prof. 8
boletim completo. Prof.14

Era orientado pela escola, um Relatério Bimestral. Ficha individual. A orientacdo era que o aluno seria | Prof. 19
avaliado de forma continua, durante os trés anos. Teve orienta¢do para Provinha Brasil e teve orientagcdo | Prof. 2
para a Prova ANA,; todos esses relatérios sdo feitos nos meus feriados, domingos. Faco essas fichas em | Prof. 4

casa, sem tempo na escola. Prof. 15
Era avaliacdo continua. Preencho fichas e pareceres orientado pela escola. Teve estudo sobre avaliagdo | Prof. 20
na formacdo do Pacto, do que era a progresséo e sobre a Provinha Brasil e Prova ANA. Prof. 11

Prof.16.

Tivemos, sim, orientagdo do PNAIC, para organizar registro diario, produzir ficha para elaboragdo de | Prof. 18
diagnostico. Mas ja usdvamos relatorio bimestral e parecer individual, desde que implementou a escola
de nove anos, depois tivemos essas orientagdes no Prd-letramento. S&o muitos pareceres, é cansativo, as | Prof. 12
vezes é muito dificil ser professor.

Sem resposta Prof. 7 Prof. 3. Prof. 1.

A coordenadora deu um caderno para fazer registro diario. A orientagdo do Pacto é que se faca o relatério | Prof. 17
diario dos alunos, cada dia eu escolho dois ou trés para fazer o relatério de avaliagdo. E menos relatério | Prof. 13.
no final do semestre. N&o sei o que fazem com essas fichas depois, tenho que preencher varias fichas
individuais, depois entrega na secretaria, entrega uma cépia para os pais, fica na pasta do aluno.

Fonte: Elaboracéo da Autora com base nos dados do Questionario (2019).

Os instrumentos de avaliagcdo citados pelos professores, utilizadas nas escolas do
municipio de Breves, sdo bem semelhantes as orientagdes dadas pela formacdo do PNAIC.
Conforme a manifestacdes dos Professores 5, 9, 8 e 14: “Recebemos orientacdo do Pacto,
sobre o0s usos das fichas para fazer os diagndsticos [...] Na escola tem uma ficha semelhante
aos direitos da aprendizagem, ¢ um boletim completo.”

Observa-se que 17 professores tinham em comum o uso da avaliagdo continua,
descritas por meio das fichas, producdo de relatérios bimestral e pareceres; trés professores
ndo responderam as questdes; e nove professores se referiram as avaliacdes externas —

Provinha Brasil e Prova ANA, destacadas na Figura 10.



260

Figura 10: Avaliacdo do Ciclo de Alfabetizagéo
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Fonte: Respostas do questionario dos professores. 2019/Word Cloud.

Micarello (2015, p. 65), defende que, ““[...] os alfabetizandos devem ser envolvidos em
praticas reais de leitura e escrita, para as quais produzam sentido, a0 mesmo tempo em que se
apropriam das relacdes grafofonicas que organizam o sistema de escrita”. A analise da autora
sinaliza para a ldgica de que a avaliacdo do rendimento escolar se tornou ha uma década, parte
da acdo politica de melhoria da educacdo, constituida através dos instrumentos de avaliacdo
externa, e dos instrumentos que poderiam ser utilizados no ambito da sala de aula. Nos dados
coletados acerca da avaliagdo do municipio de Breves, observou-se que um dos instrumentos
utilizados pelos professores alfabetizadores era a Ficha de Avaliacdo com diversos

descritores, assim distribuidos (Figura 11):

Figura 11: Ficha de Acompanhamento dos alunos do Ciclo de Alfabetizacéo
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I Eixo: Diversidade (1° bimestre) ‘ E ‘ B ‘ R l—\.\'l'J Eixe En u'_:a“‘ao mbienta ‘ E | B | R l—\.\'[.‘l
(2° bimestre)
§ i CRITERIOSAVALIATIVOS C AV "OS
1-Diferencia a e‘smta de outras formas graficas , 1-Consegue ler palavras com duas ou mais
de representagdo (rabiscos, desenhos, X . X
L \ silabas
5 =
3 Relaciona femas e fonemas X 2 Idenlt:flica palavras a pnmewra vista utiizando X
od do sistema alfabético
3-Identifica no texto letras, s:!.abas palavras e X 3-Nama h .relatos e X
sua relacio com as ik iy iados em sen contexto social
+ F.sc-re? @ ¢ 1 com autonomia pa.lavras € X 4.L& pequenas frases com ajuda do professor. p. ¢
m de forma
5-Reconta oralmente ou representa através de X 5-Escreve de forma autdénoma ainda que x
desenhos as narrativas lidas pelo professor P dificuldades no si or afico
6-Utihiza o numero para apresentar situagdes X 6-Identifica os sinais das operagdes adigdo e X
tes no cotidiano A0
Re:onhece cédulas e moedas de circulagio X 7-Compreende agrupamentos de 10 em 10 X
nnnnnn
3. Faz ale‘tuta de numerais de 0 a 15 de forma X 8-Empregza corretamente o5 sinais de adigio e x
- ubtracio
9 Recorlhece e diferencia as letras do seu X 9. Compreerlde a mmportancia do solo em suas X
nome e das aty: idi
10-Participa de atividades sem fazer distingdo X 10-] Idenuﬁca as caractensticas dos seres vivos X
entre i e i e nio vivo _ _ .
11-Demonstra respeito a cultura do outro X 11-Reconhece os tipos de poluigdo X
fA=nua solo ar)
12-Feconhece os diferentes tipos de x 12-Percebe as transformagdes ocomdas no x
profissdes & sua importincia na localidad - meio ambi
[ PRE SILABICO | SILABICO | SILABICO ALFABETICO | ALFABETICO |

Fonte: Mostra de ficha de acompanhamento Escolar dos alunos das séries inicias SEMED/2013.
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Esta Ficha de Avaliacdo pautava-se pelas orientagdes construtivistas, seguindo a

perspectiva defendida por Emilia Ferreiro e Teberosky e seus colaboradores. Nesses

procedimentos estavam indicados os parametros de como os professores poderiam definir a

cada semestre quem estava ainda no pré-silabico, silabico, silabico alfabético e alfabético,

demarcado pelo eixo tematico e suas habilidades esperadas, em que a letra E significava

“excelente”; a letra B significava “bom”; a letra R significava “regular”; e a AND,

“aprendizagem nao desenvolvida”.

Além desses critérios descriminados na Ficha de Acompanhamento, havia um quadro

onde os professores acrescentavam 0s pareceres sobre os avancos e dificuldade das criancas,

destacando-se que foi utilizado o parecer de seis professores, e copiado da forma como estava

descrito, como mostra o (Quadro 37):

Quadro 37: Ficha de Acompanhamento dos alunos do Ciclo de Alfabetizacdo — Parecer

Descricdo do parecer — Prof. 1

Descricéo do parecer — Prof.2

Durante o primeiro semestre a educanda demostrou ser
uma crianga ativa e amigavel, como todas as pessoas,
participou das aulas através da leitura de palavras
soltas, sendo seu nivel de escrita e leitura pré-silabico
Il [...] a aluna precisa desenvolver as habilidades de
leitura e escrita. A aluna ndo recebe apoio e nem
incentivo de seus pais para desenvolver seu cognitivo.
(Aluna 1)

Neste primeiro semestre o educando foi frequente as
aulas, participou das atividades em grupo, e tem boa
amizade com todos, estd no nivel de escrita sildbico,
com consoante pertinente ou com valor sonoro
convencional de consoante; sua leitura é silabada; em
portugués escreve palavras com duas ou trés silabas
apesar da dificuldade ortografica; 1é pequenas frases
com ajuda de outros; identifica silabas e quantidade de
letras; O aluno precisa aprimorar habilidade de leitura,
escrita, operacdo de multiplicacdo e divisao.

(Aluno 2).

Descrigdo do parecer Prof. 3

Descrigdo do parecer Prof. 4

Neste primeiro semestre a aluna M. interagiu junto aos
seus colegas, demostrou espirito de lideranca e
encontra-se no silabico alfabético, e atribui a cada
silaba uma letra ou representa as unidades menores,
sua leitura é 6tima, é legivel; identifica substantivo
préprio e coletivo, escreve pequenos textos com
autonomia, realiza separacgdo de silabas e contagem de
letras e fonemas; (Aluna 3)

Durante 0 segundo semestre o educando demostrou
pouca vontade para avancar em seus estudos, com
vogais pertinentes ou com valor sonoro convencional
de vogais; e sua leitura e silabada; reconhece
substantivo em frases simples, escreve pequenas frases
com ajuda de outros; e sua caligrafia é legivel; (Aluno
4)

Descricdo do parecer Prof. 5

Descricdo do parecer Prof. 6

Neste segundo semestre o educando dedicou-se ainda
mais aos seus estudos, esta no nivel de escrita e leitura
silabico alfabético; em portugués realiza leitura com
entonacdo de voz normal, pronuncia as palavras de
pronancias dificeis lendo pausadamente, identifica
encontros vocalicos e consonantal; (Aluno 5)

Neste segundo semestre a educanda desenvolveu
habilidade de escrita e leitura; e esta no nivel silabico
alfabético, em portugués, interage verbalmente nas
discussGes em grupos, reconhece encontro vocéalico e
consonantal. [...] A aluna precisa aprimorar a leitura de
texto criativo, leitura critica do texto, resolver célculos
l6gicos. (Aluno 6)

Fonte: Secretaria Municipal de Educagéo (2013).

Com base nos dados compilados das fichas de acompanhamento individual dos alunos,

no Quadro 40 referente aos pareceres, tem-se indicacdes de que:

1 Os professores apresentam dificuldades na forma da escrita;
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2 Consideram que o avango do aluno depende do acompanhamento dos pais “aluna
ndo recebe apoio e nem incentivo de seus pais para desenvolver seu cognitivo.
(Aluna 1)7;

3 Compreendem que o avanco do aluno tem relagdo com o interesse e dedicacio da
crianga “Neste segundo semestre o educando dedicou-se ainda mais aos seus
estudos” “O educando demostrou pouca vontade para avangar em seus estudos”.

A forma de avaliacdo da aprendizagem em sala de aula tem uma longa trajetoria na
educacdo. De acordo com o estudo de Schmidt e Schafaschek (2012, p. 229):

O debate sobre a avaliacdo foi vigoroso na tltima década do século XX e, desde I3,

estd colocada a necessidade de superacdo da avaliacdo classificatéria e excludente

por um modo de avaliar que tenha, como intengdo, diagnosticar o processo de

ensino/aprendizado para promover e manter o aluno incluido em um grupo que
aprende e avanga no desenvolvimento de suas capacidades intelectuais.

As avaliagOes descritivas pareciam se constituir como possibilidade de se desvincular

a avaliacdo do processo de reprovacdo no interior das escolas, superando-se as provas

realizadas ao longo dos semestres, seguindo a premissa de que estas nao poderiam definir o

processo de aprendizagem dos alunos. Afastando-se da avaliagcdo considerada autoritaria,

ganhou destinacdo normativa, com a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, e as

medidas encaminhadas através das orientagdes de reorganizagdo curricular, como mostra na

Resolucdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, no Art. 32, incisos:

I — assumir um carater processual, formativo e participativo, ser continua,

cumulativa e diagnostica. Il - utilizar varios instrumentos e procedimentos, tais

como a observagdo, o registro descritivo e reflexivo, os trabalhos individuais e
coletivos, os portfélios, exercicios, provas, questionarios [...].

A priori, o carater avaliativo explicitado pelas diretrizes compete ao processo de
acompanhar o rendimento dos alunos, verificando os avancos e a apropriacdo do
conhecimento sistematizado, no caso da alfabetizagdo, em Lingua Portuguesa, seria a
apropriacdo da leitura, da escrita, da producdo textual, analise linguistica, géneros textuais, a
partir do preparo das aulas, da selecdo dos conteudos.

Os processos que orientaram a implementacdo da escola de nove anos ganharam a
adesdo dos municipios na orientagdo curricular e pedagogica de suas escolas, articuladas as
orientagdes nos programas de formacgdo continuada de professores alfabetizadores. Tais
proposi¢Oes, que deveriam ter se tornado um instrumento de trabalho utilizado pelo professor,
definido coletivamente no projeto politico pedagdgico, acompanhamento pedagdgico dentro

da escola, ganhou outra dimensdo, transformou-se em mais um dispéndio de tempo de
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trabalho dos professores, devido aos procedimentos técnicos utilizados, tais como
preenchimento de ficha, parecer, relatério (Quadro 39).

Nas escolas do municipio de Breves, o resultado da pesquisa com 20 professores
mostrou que, grande parte do trabalho pedag6gico, em sua maioria, aconteceu fora do ambito
escolar, tornando-se numa espécie de extensdo do trabalho em ambito domiciliar, como
revelam os dados: “Todos esses relatorios sdo feitos nos meus feriados, nos domingos. Faco
essas fichas em casa, sem tempo na escola”, (Prof. 19;Prof. 2; Prof. 4;Prof. 15) “Sao muitos
pareceres, ¢ cansativo, as vezes ¢ muito dificil ser professor”; “N&o sei 0 que fazem com essas
fichas avaliativas depois, tenho que preencher vérias fichas individuais, depois entregar na
secretaria, entregar uma copia para os pais, fica na pasta do aluno”. (Prof. 17;Prof. 13).

E forcoso reconhecer que as angUstias dos/as professores/as referentes ao processo de
avaliacOes continuas e seus instrumentos de coletas e sistematizacdo sdo legitimas frente as
condigdes de trabalhos para sua realizacdo. A negacdo da efetiva valorizacédo do trabalho dos
professores, que ocorre por décadas dentro das concepgdes pedagogicas e programas oficiais
de formacdo gerou também o processo de autonegacdo de si mesmo do seu trabalho, por
diferentes razdes, dentre as quais as proprias condigdes estruturais de trabalho (salas
superlotadas, falta de materiais pedagdgicos, jornadas extensas de trabalho).

No que se refere a formagdo do PNAIC, a avaliagdo ganhou outro aspecto que
aparentemente rompeu com os critérios construtivistas. Os elaboradores do material adotaram
a logica de definir critérios para avaliacdo em Lingua Portuguesa a partir de eixos: “Leitura,
Produgdo de textos Escritos, Oralidade, Analise Linguistica” (BRASIL 2012) com diferentes
intervengdes futuras, como “os linguisticos (ex.: a utilizagdo de mecanismos coesivos;
organizacdo sequencial do texto, a progressdo tematica; organizacdo de texto em
partes/paragrafo; pontuacdo; escrita com correcdo ortografica; escrita com correcdo, etc.)
(BRASIL, 2012, p. 34), considerando gradativamente os trés anos de alfabetizacdo. No
Caderno do ano 2, Unidade 1, Brasil (2012, p. 21), esta dito que

Mapear a reacdo da crianca a intervencdo docente é a razdo de ser do processo
avaliativo em sala de aula, considerando os percursos diferenciados. A proposta é de
potencializar a formagdo das criancas, garantindo a continuidade da aprendizagem
ao longo dos trés anos e o monitoramento da aprendizagem pelas criangas. Com a
avaliacdo diagnostica é possivel acompanhar se 0s objetivos foram atingidos,
possibilitando regulaces interativas e integradoras.

Verifica-se que a avaliacdo da aprendizagem definida pela formagdo do PNAIC sugere
aos professores informacgdes de como acompanhar, intervir e redirecionar 0S processos

pedagdgicos, contudo essa abordagem definida com os aspectos nos eixos da avaliacdo de
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sala de aula parece néo ter sido absorvida pelos professores como ponto de partida e ponto de
chegada do processo pedagdgico na busca de caminhos para enfrentamento das dificuldades
dos alunos. A realizacdo da avaliacdo, estruturada e gradativa, ndo somente nos trés primeiros
anos, mas em todo o processo das séries iniciais, permite ao professor verificar os avancos e

as problemaéticas da aprendizagem, como explica Libaneo (1994, p. 195):

A avaliacdo é uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho docente que
deve acompanhar passo a passo 0 processo de aprendizagem. Através dela os
resultados que vdo sendo obtidos no decorrer do trabalho conjunto do professor e
dos alunos sdo comparados com os objetivos propostos a fim de constatar
progressos, dificuldades, e reorientar o trabalho para as corregbes necessarias.

Contudo, o que parece ser uma retomada dos contetdos de alfabetizacdo, que tinha
sido diluido dentro da l6gica de alfabetizacdo com texto em uma perspectiva construtivista,
torna-se uma nova perspectiva de avaliagdo por competéncias e habilidades observaveis,
orientadas pelas teorias reflexivas.

Considera-se, a partir da pedagogia histérico-critica, que “[...] o trabalho pedagdgico
deva ser levado a cabo por anos de maneira sistematizada e intencional, exigindo o
planejamento de conteddos de modo articulado a cada série/etapa/ e em cada area do
conhecimento” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 138); colocada dessa forma,
entende-se que para ocorrer o processo de ensino-aprendizagem, ndo basta apenas detectar
dentro dos descritores as competéncias ou habilidades que a crian¢a ndo desenvolveu, mas é
preciso saber como utilizar os conteidos para superacdo das diferentes dificuldades.

Essa superacdo somente sera possivel se o professor conhecer, dominar os contetdos
tedricos para conduzir a pratica da alfabetizacdo (CLAGIARI, 2008); e, de forma coletiva ou
individual, tenha autonomia para escolher qual o melhor método para sistematizacdo do
trabalho pedagogico.

A avaliagdo normativa prescritiva ndo foi elaborada dentro das politicas apenas para
fins de orientacdo da préatica pedagdgica, ou seja, 0s pressupostos dessas politicas tém carater
regulatério do trabalho docente, porque os propositos finais desses processos objetivam
alcancar resultados permanentes ao ambito escolar e seus respectivos indicadores de
qualidade da educagdo, por meio das avaliagdes externas cumprindo assim uma logica
perversa na pratica escolar, como foi demostrado pela pesquisa.

Ao se questionar se os/as professores/as consideravam que a avaliacdo externa poderia
contribuir para o avango da alfabetizacdo dos alunos, obteve-se as seguintes respostas
(Quadro 36):
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Quadro 36: Avaliagdo externa na visdo dos professores

Prof. Descricao

Prof. 2 Avaliar ¢ algo que devemos fazer para saber se 0 aluno esta progredindo ou ndo, mas olhar
varios aspectos para fazer tal avaliagdo. E quando o sistema avalia ndo considera os aspectos da
realidade do aluno. Eles querem divulgar o resultado quantitativo, e pode prejudicar muita na
divulgacédo dos resultados.

Prof. 5, 6, | Através das avaliagdes externas da Ana, eu conseguia diagnosticar as dificuldades de cada aluno

9, 10, 12, | no seu processo ensino-aprendizagem. Considero significativa a avaliagdo externa. Através da

15, 16, 17, | formacdo do Pacto, tivemos muitos conhecimentos das avaliagdes, e a prova da ANA foi um

18, avanco. O método de avaliagdo orientado pela formacéo do Pacto é muito bom. Ensinou a gente
a saber como avaliar de acordo com os critérios definidos, como producdo textual; oralidade; os
géneros; etc.

Prof. 4 Eu considero muito bom. Veio somar com nossas praticas.

Prof. 1 Na minha opinido esses métodos avaliativos ndo contribuem. Porque o sistema faz avaliagdo

Prof. 3 deles. Eu faco a minha, para mim meus alunos progrediram, para o sistema, ndo. Considero
[que] essa avaliagdo externa no bloco de alfabetizagao é excludente, abusiva.

Prof. 7 Na minha opinido, a avaliagdo externa ndo contribuiu em nada para o avanco da alfabetizacéo,
independente do resultado o aluno progride para o préximo e ndo sabe quase nada. Isso tem
deixado pais e alguns professores despercebidos.

19, 20 Sem respostas.

Prof. 11 Eu penso que o Pacto foi significativo. Mas, a avaliacdo externa, seja a Provinha Brasil, ou a

Prof. 8 Prova ANA, nas séries iniciais, s veio contribuir para exclusdo dos alunos com dificuldades. A

Prof. 14 avaliacdo externa exclui a crianga que ainda ndo avangou, as vezes, nos tinhamos que explicar
para o aluno por que ele ndo foi selecionado para fazer a prova.

Prof. 13 Penso que avaliacdo da aprendizagem deve ser continua, direto com os alunos. Avaliagao

externa é excludente. Ninguém coloca aluno para fazer a prova se ele ndo sabe 0 minimo.

Fonte: Elaboragéo propria da Autora com base no questionario (2019).

Dos 20 professores que responderam ao questionario, 12 professores consideram

positivo 0 uso das avaliches externas, inclusive citando beneficios; seis professores se

contrapdem, no sentido de que “a avaliagdo pode ser excludente”;

qualitativa”; e “o estado quer resultado quantitativo”, conforme as expressdes da Figura 12:

Figura 12: Avaliacdo externa na visao dos professores

avaliacad excludente

“excludente exclusao

antitativ
resultado quantitativo

exclusao 2
exclusa

ir’ I

exclusaoavallar de acordo com os crlterlos deflnldos

avaliacdo externa no bloco de alfabetizacédo é excludente ©xc

~ excludente

exclusao exclusao

significativa a avaliagdo externa exciusi

Fonte: Respostas do questionario dos professores. 2019/Word.

“avaliagdo externa nio ¢é
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Chama a atencdo nesse conjunto de resposta a fala da professora 13, para justificar a
sua resposta de que essa avaliagdo é excludente: “Ninguém coloca aluno para fazer a prova se
ele ndo sabe o minimo”; ou seja, 0s resultados divulgados sdo dos alunos que ja estdo
desenvolvidos, e sdo selecionados por se destacarem melhor. Segundo relato da Prof. 2,
“quando o sistema avalia ndo considera os aspectos da realidade do aluno. Eles querem
divulgar o resultado quantitativo, e pode prejudicar muita na divulgag@o dos resultados”.

Melhorar a qualidade do desempenho escolar por meio da avaliacdo externa € uma
recomendacdo da Conferéncia de Jomtien realizada em 1990, cujo artigo 4° assim
determinava: “[...] definir, nos programas educacionais, os niveis desejaveis de aquisi¢ao de
conhecimentos e implementar sistemas de avaliacdo de desempenho” (UNESCO, 1990, p. 3).
A analise de Mello (1994) advogava que o investimento na formacdo de professores deveria
estar centrado na ldgica de garantir o avango no processo de ensino-aprendizagem.

Essa cultura de avaliacdo externa esta implementada no Brasil ha aproximadamente 30
anos, seja nas esferas nacional ou estadual, e nos ultimos anos foi-se ampliando o processo
avaliativo para as series iniciais (Bloco de Alfabetizacdo), seguindo um discurso tdo
propositivo que parte dos professores entende que essa avaliacdo é fundamental para avancar
no processo de aprendizagem dos alunos, € no municipio de Breves, essa relagdo nédo é
diferente.

Além da légica excludente no interior da sala de aula, citada em parte pelos
professores, a trajetoria constituida do processo de avaliacdo para medicdo do nivel de
aprendizagem nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica nas séries iniciais sinalizava
claramente um processo de reorganizagdo de um curriculo nacional de alfabetizacdo. Entende-
se que com a Provinha Brasil foi introduzida a l6gica de um curriculo de alfabetizacédo, e a
idealizacdo de que sua aplicacdo em massa pelos professores seria uma grande contribuicao
para os professores diagnosticarem os problemas em torno da leitura, escrita e calculos dos
alunos. Diferentemente da Prova

ANA traz um elemento novo que a distingue das demais modalidades de avaliacdo
integradas ao SAEB e corrobora o carater indutor de curriculo assumido nesse

cenario: ela vem acompanhada de um projeto de formacdo de professores e,
portanto, de um projeto curricular explicito. (DICKEL, 2016, p. 198).

Cabe registrar que o processo de avaliacdo externa no Bloco de Alfabetizacao
comecou pela Provinha Brasil, aprovada pela Portaria n® 10, de 24 de abril de 2007, que tinha

como um dos objetivos avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos no 2° ano do ensino
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fundamental das escolas publicas brasileiras, por gestores e professores das escolas. De
acordo com Pereira (2015, p. 45):

A Provinha Brasil ndo faz parte do escopo do SAEB, mas significou para 0s
municipios a oportunidade da aplicacdo, pelas escolas, de uma matriz de referéncia
externa, que possibilita o diagndstico sobre o nivel de alfabetiza¢do dos alunos e o
planejamento de aces especificas para a reversdo de resultados negativos.

De posse dos dados coletados por meio da aplicacdo da prova nas escolas, a Portaria
objetiva “oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do ensino, prevenindo o
diagnéstico tardio das dificuldades de aprendizagem” (BRASIL, 2007); ou seja, supostamente
as “Secretarias de Educagdo estabeleciam revisdo dos planejamentos e estabelecimento de
metas pedagogicas, de suas redes escolares”. (PEREIRA, 2015, p. 45). Contudo, essas
estratégias ndo foram implementadas no municipio de Breves, conforme as informacoes

cedidas pelo Técnico Educacional da Secretaria de Educagdo:

Nunca teve um redirecionamento da SEMED para os dados da Provinha Brasil, no
sentido de criar alguma acdo que pudesse melhorar 0s avancos da alfabetizacdo do
municipio. Algumas vezes era discutido nas reuniGes com diretores e coordenadores,

mas para realizagio de cobrangas em alguns casos. (Técnico da SEMED).

Tomando como referéncia o estudo de Francioli (2015, p. 51) “a questdo central ndo
reside na nega¢do da avaliagdo externa, mas no uso que se faz dela”; no caso da Provinha
Brasil no municipio de Breves, ndo é possivel afirmar se houve alguma rejeigdo dessa politica
de avaliagdo “formativa e diagnostica” da alfabetizagdo por parte da SEMED, e que esta
Secretaria tenha aderido apenas para o cumprimento das responsabilidades dos municipios
com 0s programas de governo.

O que se observa a partir dos dados coletados é que esse processo ficou sob a
responsabilidade das escolas. Assim, quando perguntado para os professores como era
orientado o trabalhado dos professores para aplicacdo da Provinha Brasil e como a escola
fazia usos desses resultados, as respostas dos professores foram assim organizado (Quadro
37):

Quadro 37: Fala dos professores sobre a Provinha Brasil

Descricéo Professores
A aplicacdo da Provinha Brasil era realizada no inicio e no fim do ano letivo. Os | Prof. 1,2,3,5
alunos do 2° participavam da Prova, depois eram corrigidos, mas a escola ndo fazia
uso desses resultados para reorganizar atividades, ou saber quem estava com algum
problema.
Nunca trabalhei com 2° ano. Tinha discussdo as vezes na reunido da diretoria. Prof. 6, 7,8, 9
Os alunos eram escolhidos para fazer a Provinha Brasil, mesmo assim, eles ndo | Prof. 11, 15, 16
davam conta, porque os contelidos eram muito dificeis para os alunos. Fazia
treinamento por duas semanas com atividade semelhante a Prova. Os resultados eram
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motivos de muita “ladainha”, principalmente entre os professores que os alunos
tinham melhores resultados.

Algumas vezes se comentava sobre os resultados, mas nunca foram feitos nenhum | Prof. 12, 14
tipo de planejamento a partir disso. N&o que eu me lembre. As orientagfes eram para
trabalhar conteidos que caissem na Prova. Organizadvamos simuladinho o ano inteiro,
antes e depois das provas. Os alunos tinham muitas dificuldades em responder os
textos, o nivel das provas era avangado demais para 0s nossos alunos.

Sempre questionei que essa prova tinha de ser alguma coisa organizada e ter alguém | Prof. 19, 20
de fora para acompanhar, e controlar os professores, que inclusive aumentava a nota.
Sempre que a coordenagdo avisava, nés trabalhavamos duas semanas em seguida | Prof. 4,10
com a matriz da Provinha Brasil, dependendo dos resultados éramos constrangidos
nas reunides com os resultados.

Trabalhava duas semanas, para fazer milagre, com a Provinha Brasil, mas nunca | Prof. 13,17,18
sabiamos dos resultados, nunca trabalhava com esses dados.

Fonte: Elaboragdo propria da Autora, de acordo com os dados do questionario (2019).

Verificam-se, nas respostas dos/as professores/as, a discrepancia entre as politicas de
avaliacOes e a sua realidade, apesar do volume de recursos utilizados para efetivacdo desses
exames. No caso da Provinha Brasil, constituida de forma centralizada e burocratica, como
um instrumento pedagoégico de afericdo de rendimento e sem estabelecer didlogo com a
comunidade escolar, seus idealizadores esperavam que 0s professores das series iniciais se
apropriassem dos resultados desses instrumentos para reconduzir seu trabalho, principalmente
nos casos de baixo rendimento.

Contudo, a aplicagdo da Provinha Brasil nas turmas do 2° ano do municipio de Breves
gerou mais especulacdes do que propriamente resultados: a) A Secretaria de Educacdo nao
tinha um planejamento para aproveitamento desses dados; b) algumas escolas manipulavam
os resultados; c) os professores de algumas escolas ndo eram cobrados pelos resultados, mas
eram cobrados para trabalhar a matriz da prova duas semanas antes da aplicacdo, tornando
assim uma espécie de treinamento semanal; d) em outras escolas, tornava-se mais um peso de
cobrancas dos baixos resultados para os professores envolvidos.

Sendo assim, a partir das respostas dos professores no Quadro 37, os resultados da
provinha Brasil, era negociada e ndo tinha nada de pedagdgico, pois a aplicacdo ocasionava
um processo desigual e contraditorio entre os professores, pois “sem controle” (fala dos
professores) estavam propensos a modificarem os resultados ap0s as correc@es das provas,
propositalmente para evitar constrangimentos posteriores nas reunides pedagogicas.

Sem alteracdo do conhecimento cientifico das criancas, e realizado fora do
planejamento escolar, em sua maioria se tratava de preparad-las para a realizacdo de uma
prova, sem oferecer beneficios ao dia a dia do trabalho de sala de aula e a aprendizagem das

criancas. De acordo com Boas e Dias (2015, p. 40):
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[...] consideramos que a Provinha Brasil, mesmo anunciando objetivos voltados para
uma avaliacdo diagnéstica e tendo uma metodologia diferente dos demais exames
externos, se instaura em uma sociedade que é capitalista e em um momento histérico
em que os exames aplicados em larga escala servem para classificar, excluir e
segregar coletivos sociais. Como seus usos ndo podem ser controlados, o exame
pode servir para reproduzir e manter as contradi¢fes dessa totalidade, reveladas em
seus instrumentos e enlaces mediadores. [...].

Do apresentado até aqui, acrescenta-se gque a analise apontada pelos autores se
confirma no municipio de Breves, como respaldado pela coleta de dados; mas isso nédo
significa dizer que necessariamente a repeticdo desse fendmeno tenha sido nacional; pode ser
gue outros municipios tenham seguido as recomendacdes; a outra questdo se refere a nao
neutralidade desse formato de avaliacdo; nenhuma politica de governo se materializa apenas
por boas intencBes proclamadas; e efetivamente todas estdo vinculadas ao projeto de educacao
neoliberal, sinalizando para o projeto de regulagdo do trabalho docente, do curriculo Unico,
entre outros.

A outra questdo a ser destacada é referente a amplitude da politica de avaliacdo
externa no Ensino Fundamental. Pelas indicac¢des, a Provinha Brasil inaugurou o processo de
regulacdo do trabalho dentro das séries iniciais (bloco de alfabetizac&o), pois, posteriormente,
foi vinculada a avaliacdo externa da Prova ANA e ao processo de formagdo continuada de
professores alfabetizadores do PNAIC.

Este instrumento, construido para conduzir o processo de avaliagdo nacional, tinha por
finalidade avaliar os niveis de alfabetizacdo em letramento de Lingua Portuguesa e
Matematica, dos alunos no final do 3° ano do Bloco de Alfabetizagdo, porém desta vez
articulada a um contexto de formacéo de professores que estavam direto na sala de aula. De
acordo com Amaro (2017, p. 425):

O discurso oficial, sustentado na retdrica do direito & aprendizagem e da qualidade
da educacdo, aponta para a implementacdo de uma politica de avaliagéo sistémica,
assentada, essencialmente, nas fungdes da regulacdo da gestéo e do trabalho docente
e da mensuracdo de desempenhos. Assim, confere-se aos exames confiabilidade,

legitimidade e fidedignidade técnica para definir as performances da escola e do
docente.

Embora especialistas defendam que os objetivos da avaliacio ANA ndo estejam
aliados a regulacédo da formacao continuada de professores alfabetizadores, Amaro (2017, p.
422) alerta que “[...] os testes estandardizados, tomados como parte do arsenal da avaliacéo,
assumem claramente fun¢do reguladora”; além disso, indicam a fixacdo de conhecimentos
padronizados e a regulacdo do trabalho docente, em decorréncia de que alguns estados
brasileiros adotaram bonificacdo para professores conforme os resultados propositivos da

avaliagéo.
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Julga-se, pelo exposto na literatura, que o processo de avaliagdo externa no Brasil esta
articulado a politica de regulacdo a partir de um conjunto de acbes que foram sendo
executadas no pais, tais como: “avaliacdo de desempenho de alunos, responsabilizacdo de
escolas e professores, implantacdo de politicas de bonificacdo/premiacdo docente, redefinicéo
das fungdes de gestores, etc.”. (AMARO, 2017, p. 425).

A fim de verificar se o alinhamento da formagdo do PNAIC com a avaliacdo externa
(ANA) se configurava como indicador de qualidade ou regulacdo do trabalho docente,
buscou-se examinar como a formacgédo do PNAIC orientava os professores para a aplicacdo da
Prova ANA em sala de aula. As respostas foram assim organizadas (Quadro 38):

Quadro 38: O trabalho dos professores alfabetizadores e a Prova ANA

Ano Descricdo das respostas

Prof. 1 Quando iniciou a formacdo do PNAIC em 2013, foi muito bem orientado o processo de avalia¢do
ANA, teve aplicador de fora, diferente da Provinha Brasil. A dindmica de trabalho com os alunos,
foi parecido com anterior, trabalhdvamos duas semanas inteiras conhecimentos de lingua
portuguesa e matematica, preparava os alunos para prova. Depois bagungou novamente, no Gltimo
ano foi eu quem aplicou a prova.

Profs. 13, | Aprendemos os critérios na formacdo de ensinar os alunos a interpretar textos a partir dos
8, 9, 20, | descritores. Na formacdo do Pacto, trabalhava direto as competéncias e habilidades que deveriam

2,3 alcancar na prova de Portugués e de Matematica; fazia direto essas atividades; aprendemos sobre os
instrumentos avaliativos.”
Prof. 4. Na escola planejamos de acordo com os conteldos que eram abordados na Provinha Brasil € na

Prova ANA, e trabalhdvamos com os niveis na instituicdo, desde o 2° até o 5° ano. Na formagdo, era
feito orientacdes de como avaliar os alunos; seguiamos as orientacBes da formacdo; tudo era
planejado a partir de Lingua Portuguesa e Matematica, que ele [aluno] seria avaliado no 3° ano e no
5% ano.”

Prof. 5 Os contetdos da prova eram adaptados na sequéncia didatica, um assunto apds outro. Essa era a
orientacdo, para ndo ficar apenas concentrado em uma semana antes. Trabalhava préximo a prova, a
gente se orientava com as provinhas dos anos anteriores.

Prof. 19 Nos organizdvamos em conjunto para trabalhar a leitura e a matematica para que os alunos possam
ter um bom desenvolvimento nas provinhas. Todos os niveis de ensino, trabalhavam esse plano.

Prof. 7, | A coordenagio da escola orientava o trabalho com as provinhas dos anos anteriores. Passar
12, 14. atividades parecidas com a Prova ANA. Havia cobranga e concorréncia entre os professores que
alcancavam media aproximada. Chegaram até a criar uma listagem de sala melhor em uma reunido
de professores, foi constrangedor.

Prof. 15, | No decorrer do ano era trabalhado atividades semelhantes as que caiam na prova de Lingua
16, 18 Portuguesa e Matematica, era uma forma de preparar 0s nossos alunos. Orientava o trabalho com as
provinhas dos anos anteriores; eu penso que o pacto foi significativo. Mas a avaliagdo externa, seja
a Provinha Brasil, a Prova Ana, nas séries iniciais s veio excluir os alunos com dificuldades.
Ninguém coloca aluno para fazer a prova se ele ndo sabe 0 minimo.

Prof. 17 Trabalhdvamos muito a leitura individual e a interpretacdo de pequenos textos de varios géneros,
Prof.10 orientava o trabalho com as provinhas dos anos anteriores. Seguia nosso planejamento semanal, e
Prof. 6, | trabalhava com as provinhas dos anos anteriores. Era priorizado o trabalho com Lingua Portuguesa
11. e Matematica, principalmente a producdo de texto.

Fonte: Elaboracdo da autora com base no questionario aplicado aos professores (2019).

Os relatos dos/as professores/as revelam uma logica da formagdo continuada de

professores alfabetizadores alinhados ao processo da avaliacdo externa, na medida em que as
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acles pedagdgicas dessa formacgdo interiorizadas na escola passam a ser constituidas para
atender na sua forma direta ou indireta o processo de avaliacdo predeterminado para
acontecer.

A regulacéo do trabalho docente torna-se relevante neste processo, pois grande parte
do tempo do trabalho pedagdgico se ocupa em organizar as agdes em torno de um resultado
prescrito por uma legislacdo, e impregnado pela busca dos indicadores de qualidade, nos quais
o0s professores sao 0s agentes responsaveis pelo processo, como observado nas respostas: “no
decorrer do ano eram trabalhadas atividades semelhantes as que caiam na prova de Lingua
Portuguesa e Matematica”; “era uma forma de preparar 0os nossos alunos”. “Orientdvamos 0
trabalho com as provinhas dos anos anteriores”. (Prof. 15, 16, 18).

Neste caso, a avaliacdo assumiu uma forma externa a escola, pensada e organizada por
especialistas do MEC, cuja funcdo ideoldgica era redefinir o afunilamento do curriculo do
processo de alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e Matematica, que ja havia sido iniciado
com a Provinha Brasil e complementa com a prova em larga escala como a ANA.

Independentemente das concepcges tedricas que nortearam o processo de alfabetizacdo
nos programas oficiais de formacgdo continuada de professores alfabetizadores, seja
construtivismo, alfabetizacdo e letramento, esta registrado um processo declinante do
conhecimento politico, filoséfico, em prol de novas reorientacbes pedagodgicas que se
encaminham para a pratica reducionista e solu¢des imediatas para cumprimento da lI6gica do
“Estado eficiente”.

Diante da realidade apresentada, os elementos que determinam a formacéo continuada
de professores e os contetdos curriculares utilizados nas avaliagdes, como se verificou na
avaliacdo ANA, gerou um esfor¢o gigantesco para formulacdo de niveis, e determinacdo dos
conteddos curriculares que seriam avaliados em cada nivel de aprendizagem. Cabe estacar que
a primeira avaliacdo ANA em todo territorio nacional aconteceu ap6s o segundo semestre, e
naquele momento se divulgava como um projeto piloto. Entre os objetivos definidos no
documento da ANA, estava prevista a avaliagdo da “gestdo escolar, a infraestrutura, a
formacdo docente e a organizacdo do trabalho pedagdgico, entendidos com aspectos
intervenientes no processo de aprendizagem”. (BRASIL, 2013, p. 7).

E importante destacar segundo a Nota explicativa do MEC, (ANA 2013, p.4) que na
primeira edicdo, da prova Ana foi avaliado, dois indicadores contextuais: o Indicador de Nivel
Socioecondmico e o Indicador de Formagdo Docente. O Indicador de Formacdo Docente
possibilitava analisar a formagéao dos professores que lecionam as disciplinas avaliadas pela ANA.

[...] Lingua Portuguesa e Matematica.
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No municipio de Breves, sua aplicacdo ocorreu em novembro com a participacdo de
14 escolas e 961 alunos inscritos, como mostram os 14 Boletins de Desempenho localizados
no site do Inep, e representados na Tabela 14, embora esses dados sejam publicos, optou-se

por preservar a identificacdo das escolas denominando uma sequéncia de numeracéo (1 a 14).

Tabela 14: Avaliacdo da Prova ANA nas escolas de Breves (2013)

Escolas | A.P Resultados % Leitura Resultados % Escrita
N. 1 N. 2 N. 3 N. 4 N. 1 N. 2 N. 3 N. 4 S.P
425p Maior | Maior | Maior | 400p Maior | Maior | Maior Sem
que 425 [ que 525 | que que 400 | que 500 que Pont.
até 525 | até 625 625 até 500 | até 580 580
E.1 156 | 10.32% | 37.81% | 45.55% | 6.33% [ 20.11% | 11.58% | 39.46% | 33.35% | 0.0
E.2 53 | 29.65% | 25.58% | 37.35% | 7.41% | 56.63% | 15.81% | 14.74% | 7.27% | 8.55
E.3 86 |25.86% | 40.12% | 34.2% [ 0.0% | 33.1% | 25.22% | 25.97% | 10.69% | 5.02%
E. 4 41 | 25.0% 35.0% |40.0% |0.0% | 0.0% 0.0% 77.8% | 22.22% | 0.0
E.5 87 | 61.39% | 24.82% | 13.79% [ 0.0% | 46.66% | 16.68% | 17.72% | 4.37% | 14.58%
E.6 35 | 72.63% | 22.22% |[5.15% |[0.0% | 71.72% | 2.98% | 2.98% | 0.0% 22.32%
E.7 28 | 68.75% | 31.25% | 0.0% 0.0% | 77.44% | 3.85% |3.85% |7.69% | 7.18%
E.8 93 19.24% | 46.71% | 29,87 4.18% | 51.8% | 24.13% | 13.97% | 3.72% | 6.38%
E.9 62 | 43,15% | 34.29% | 19.65% | 2.91% | 59.64% | 6.61% | 6.46% | 6.37% | 20.92%
E.10 60 |[59.31% | 28.23% | 12.47% | 0.0% | 51.14% | 31.05% | 13.79% | 4,02% | 0.0%
E. 11 25 | 50% 33.33% | 16.67% | 0.0% | 55.56% | 22.22% | 22.22% | 0.0% 0.0%
E.12 79 | 68.73% | 25.41% | 5.86% | 0.0% | 48.68% | 11.05% | 6.84% | 4.39% | 29.04%
E.13 95 | 42.17% | 46.44% | 11.39% | 0.0% | 37,29% | 15.85% | 23.37% | 7.33% | 16.16%
E.14 61 | 36.32% | 44.35% | 16.05% | 3.28% | 59.61% | 6.7% 20.6% | 3.85% | 9.25%
Total 961 alunos participantes

Fonte: Elaboracdo da Autora, baseado no Boletim de desempenho da ANA (2013).

Verifica-se na Tabela 14 que em relacdo a leitura havia quatro niveis de leitura que
seria medido pela Prova ANA em 2013 e variavam de uma pontuagédo de 425 a 625 pontos.
Em relacdo a avaliacdo da escrita, havia quatro niveis de aprendizagem estabelecidos,
variando em uma escala de 400 a 580 pontos com defini¢bes de habilidades em que a crianca
deveria desenvolver ao final do 3° ano, além do quesito denominado “Sem Pontuacdo”, que
segundo os descritores do Boletim de Desempenho (2013) representava os alunos em que 0
“caderno de prova ndo foi pontuado por conter a escrita de palavras sem relagcdo semantica
com a imagem apresentada ou escrita incompreensivel”.

Examinou-se que no quesito “leitura”, havia um percentual expressivo de alunos das
14 escolas no nivel 1 (10.32% a 72.63%), ou seja, 370 alunos ndo conseguiram desenvolver-
se além das duas primeiras habilidades definidas pelos eixos estruturantes, tais como
realizarem leituras “com leitura de palavras dissilaba, trissilaba, polissilaba, com estruturas

canOnicas e ndo candnicas com base em imagem”. (BOLETIM DESEMPENHO, 2013).
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Essa fragilidade influenciou no desempenho nos niveis 2, 3 e 4, em virtude da baixa
capacidade de leitura, pois, pressupdem que se os alunos ndo aprenderam a leitura,
dificilmente poderdo avancar nos quesitos definidos. Em relacdo ao nivel 2, registra-se uma
variagdo de 22,22% a 46,44% dos alunos. Ou seja, um total de 340 alunos que conseguiram
avancar nas duas primeiras habilidades e apropriar-se de outras habilidades, tais como:

Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz, texto instrucional (receita) e
bilhete. Identificar o assunto de textos, cujo assunto pode ser identificado no titulo
ou na primeira linha em géneros como poema e texto informativo. Localizar

informagdo explicita em textos curtos (com até cinco linhas) [...] (BOLETIM
DESEMPENHO, 2013).

Em relacdo ao nivel 3, uma escola ndo atingiu a nota esperada, e 11 escolas atingiram
o nivel 3, com um total de 229 alunos que sabiam “Inferir sobre o assunto de texto de
divulgacdo cientifica para criangas. [...] reconhecer o significado de expressdo de linguagem
figurada em géneros como poema narrativo, texto de literatura infantil e tirinha”. (BOLETIM
DESEMPENHO, 2013). Chama atencdo as nove escolas que apresentaram uma boa
pontuagdo e estavam avancando nos quesitos exigidos, tais como “Inferir sentido de palavra
em texto verbal. Reconhecer os participantes de um dialogo em uma entrevista ficcional.
Inferir sentido em texto verbal”, e mesmo assim zerou em suas respostas, demostrando nao ter
conhecimento sobre leitura em nivel mais avancado.

Em outras cinco escolas, os resultados variaram entre 2,92% a 7,41% dos alunos que
atingiram o nivel 4, ou seja, 22 alunos definidos pelo instrumento de aferi¢cdo tinham atingido
todos os critérios anteriores estabelecidos, e ainda conseguiam entender “o sentido de palavra
em texto verbal. Reconhecer os participantes de um dialogo em uma entrevista ficcional.
Inferir sentido em texto verbal. Reconhecer relacdo de tempo em texto verbal. Identificar o
referente de pronome possessivo em poema”. (BOLETIM DESEMPENHO, 2013). Esses
percentuais representam, na pratica, que dos 961 alunos participantes, apenas 22 alunos
alcancaram o nivel identificado como alto desenvolvimento em leitura.

Em relacdo a avaliacdo da escrita, ha quatro niveis de aprendizagem estabelecidos,
variando em uma escala de 400 a 580 pontos com defini¢cdes de habilidades em que a crianga
deveria desenvolver ao final do 3° ano, além do quesito denominado “Sem Pontuagdo”, que
segundo os descritores do Boletim de Desempenho (2013) representava os alunos em que o
“caderno de prova nao foi pontuado por conter a escrita de palavras sem relacdo semantica
com a imagem apresentada ou escrita incompreensivel”.

Confere-se que 13 escolas apresentavam resultados variando de 22,11% a 77,44% no

nivel 1, significando que os 416 alunos ndo desenvolveram habilidades completas referente a
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escrita das palavras com silabas candnicas (consoante-vogal) e ndo candnicas, pois ainda
apresentavam dificuldades, pela omissdo e/ou troca de letras; até os que sdo capazes de
escrever ortograficamente palavras marcadas pela presenca de silabas candnicas. Em relacdo
ao nivel 2, os resultados variavam de 6,7% a 31.05%, ou seja, 142 alunos:
Escreviam textos incipientes apresentados na forma de apenas uma frase; produziam
textos narrativos, a partir de uma dada situacdo, que apresentam auséncia ou

inadequacdo dos elementos formais [...] evidenciando ainda um distanciamento da
norma padrdo da lingua. (BOLETIM DE DESEMPENHO, 2013).

Destaca-se a escola 4 (Tabela 14), onde todos os alunos participantes estavam entre 0s

niveis 3 e 4, considerados em um estagio da escrita bem desenvolvido, porém ndo se atingiu o
nivel 4 no quesito da leitura, porém:

Escreviam textos narrativos com mais de uma frase, a partir de uma situa¢do dada;

produziam textos narrativos com poucas inadequacfes relativas a segmentacdo,

concordancia verbal e concordancia nominal, embora com algum comprometimento

dos elementos formais e da textualidade, evidenciando uma aproximagdo & norma

padrdo da lingua. Produziam textos narrativos, a partir de uma situacdo dada,

atendendo adequadamente ao uso de elementos formais e da textualidade,

evidenciando o atendimento a norma padrdo da lingua. (BOLETIM
DESENPENHO, 2013).

Os dados revelam que, em duas escolas, nenhum dos alunos participantes atingiu o
nivel 4 da escrita, indicando que ndo houve avango nos processos da escrita no sentido de
escrever ou produzir textos narrativos que estivessem de acordo com a lingua padrdo, de
acordo com os critérios avaliados. Foram identificadas 12 escolas no nivel 4 da escrita,
variando de 0.0 a 33.35%, ou seja, um total de 102 alunos atingiram um nivel elevado de
escrita, “produzindo textos narrativos, a partir de uma situacdo dada, atendendo
adequadamente ao uso de elementos formais e da textualidade, evidenciando o atendimento a
norma padrdo da lingua”. Nao foram corrigidos 91 “cadernos de prova que ndo foram
pontuados por conter a escrita de palavras sem relacdo semantica com a imagem apresentada
ou escrita incompreensivel”. (BOLETIM DESENPENHO, 2013).

Na sua totalidade, verifica que dos 961 alunos participantes do processo de Avaliagdo
da ANA, somente 22 alunos conseguiram se apropriar de todas as habilidades de leitura
definidas pelos critérios da prova, enquanto 102 alunos conseguiram chegar ao nivel mais
elevado da proficiéncia escrita.

Examina-se, no municipio de Breves, uma contraposi¢do entre o diagnostico realizado
nas escolas dos municipios em 2013 e os resultados da avaliagdo ANA. De acordo com 0s
dados cedidos pela SEMED, no ano de 2013 o municipio havia realizado um diagndstico nas

escolas urbanas para verificar a aprendizagem dos alunos em Lingua Portuguesa a partir dos
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critérios utilizado por Ferreiro e seus colaboradores — pre-silabico, silabico, silabico alfabético

e alfabético —, chegando aos seguintes resultados (Tabela 15):

Tabela 15: Diagnostico da aprendizagem — SEMED/BREVES (2013)

Niveis de aprendizagem Total
3° Ano 2° Ano 1° Ano
gPré-silabico 72 115 248 435
oSilabico 108 153 273 534
nSilébico-Alfabético 84 103 163 350
tAlfabético 271 242 274 787
eTotal de alunos 535 613 958 2.106

Elaboracéo prépria da autora, com base nos dados da SEMED (2013).

De acordo com os dados da SEMED, verifica-se um total de 2.106 alunos do Bloco de
Alfabetizacdo (1°, 2°, 3°) participantes do diagnoéstico realizado com 787 alunos em processo
de alfabetizacdo nos trés anos. Dos 535 alunos avaliados do 3° ano, 72 estavam na fase pré-
silabica; 108 anos estavam na fase silabica; 84 alunos estavam na fase silabico-alfabético; 271
estavam na fase alfabética, ou seja, para 0 municipio, 0 nimero de alunos alfabetizados era
significativo. No resultado da prova ANA, apenas 22 alunos conseguiram se apropriar de
todas as habilidades de leitura previstas pelos descritores da prova.

N&o existe um consenso entre 0s autores acerca das avaliagdes externas. Moraes
(2012, p. 37) ao analisar a Provinha Brasil, destacava que,

As escalas de niveis de desempenho sugeridas pelo INEP, desde a primeira edicdo
da Provinha criam problemas pouco auxiliaram os docentes, na sua tarefa de ensinar
de forma ajustada as necessidades dos alunos, o seu formato poderia induzir o

docente a ndo analisar, qualitativamente e de modo mais exato, que conhecimentos
ou habilidades cada aluno especifico precisaria ser auxiliado a desenvolver.

No caso do municipio de Breve, verificou-se que, em relacdo a Provinha Brasil, sé foi
aplicada, mas sem resultar em nenhum processo diagndstico/redirecionador que auxiliasse na
solucao de problemas, como mostram os dados da pesquisa: “Trabalhava duas semanas, para
fazer milagre, com a Provinha Brasil, mas nunca sabiamos dos resultados, nunca trabalhava
com esses dados”. (Prof. 13, 17, 18).

Tanto a Prova ANA quanto a Provinha Brasil, em algumas escolas, serviram para
acirrar a concorréncia entre os/as professores/as envolvidos/as, ou evidenciar o processo de
exclusdo, como mostram os relatos destes professores:

[...] Os resultados da Provinha Brasil eram motivos de muita “ladainha”,

principalmente entre os professores que suas salas tinham melhores resultados.
(Prof. 11, 15, 16).
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A coordenacdo da escola orientava o trabalho com as provinhas dos anos anteriores.
Passar atividades parecidas com a Prova ANA. Havia cobranca e concorréncia entre
os professores que alcancavam média aproximada. Chegara até criar uma listagem
de sala melhor em uma reunido de professores; foi constrangedor. (Prof. 7, 12, 14).
Eu penso que o pacto foi significativo. Mas avaliacdo externa, seja a Provinha
Brasil, a Prova ANA, nas séries iniciais s6 veio excluir os alunos com dificuldades.
Ninguém coloca aluno para fazer a prova se ele ndo sabe o minimo. (Prof.15, 16, 18)
Na minha sala foi selecionado os alunos que sabiam mais. (Prof. 13).

Sem muita perspectiva de avango no processo de alfabetizagéo a partir dos resultados
da avaliacdo ANA, no ano de 2014 esse processo voltou a ser aplicado. De acordo com o
Relatorio da ANA (2014, p. 33), a aplicacdo dos testes ocorreu em dois dias, sendo que no
primeiro foram aplicados os testes de leitura e escrita; no segundo dia, os testes de
matematica. No municipio de Breves verificam-se que participaram desses testes 13 escolas,

como demostra o Boletim de Desempenho das escolas (Tabela 15):

Tabela 15: Desempenho das avaliagdes da Prova ANA no municipio de Breves (2014)

Escolas Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 | Al
Leitura | Escrita Leitura | Escrita | Leitura | Escrita | Leitura | Escrita | Escrita | Part.
E.1 8.0% 3.2% 27.2% 18.4% 44.0% 10.4% 20.8% 55.2% 12.8"% 125
E.2* - - - - - - - - - -
E.3* - - - - - - - - - -
E4 41.43% 18,57% | 47.71% | 42,86% | 11.43% 8.57% 1.43% | 28.57% 1.43% 70
E.5* - - - - - - -- - - -
E.6 75% 44.44% 16.67% | 36.11% 8,33% 8.33% 0.0% 8.33% 2.78% 36
E.7 55.56% | 44.44% 31.11% | 33.33% 8.89% 6.67% 4.44% 15.56% 0,0% 45
E.8 34.62% | 21.79% | 42.31% | 37.18% | 19.23% 8.97% 3.85% | 30.77% 1.28% 78
E.9 49.74% | 43.16% | 32.63% | 32.63% | 17.89% 3.16% 0.0% 21.05% 0.0% 95
E.10 32.62% | 21.79% | 42.31% | 37.16% | 19.23% 8.9% 3.85% | 30.77% 1.28% 78
E.11 53.85% 29.81% | 31.73% | 39.42% | 13.46% 13.46% 0.96% 17.31% 0.0 104
E.12 67.0% 41.0% 24.0% 39.00% | 8.0% 4.0% 1.0% 16.0% 0.0% 100
E.13 68.33% 56.67% | 21.67% | 23.33% | 7.5% 4.17% 2.5% 15.83% 0.0% 120
Total de alunos 851

Fonte: Elaboragdo propria da Autora, segundo Boletim de desempenho da ANA (2014).
* Escolas que realizaram apenas a avaliagdo de Matematica.

O total de alunos participantes da Prova ANA foram de 851, de um total de 13 escolas
distribuidas na area urbana. Do total de 13 escolas, trés fizeram avaliacdo somente de
Matematica, e 10 escolas participaram dos trés testes — escrita, leitura e matematica.
Verificou-se também diferenca na estrutura das avaliacfes, em 2014 a prova de escrita foi
acrescentada, mas em um nivel de avaliacdo, modificando assim os descritores.

Nota-se, pelos dados do Boletim, que de 851 alunos participantes, 395 alunos foram
classificados no nivel 1 (total de até 425 pontos), ou seja, os alunos, segundo 0s critérios
dessa prova, ndo desenvolveram o processo de leitura de textos curtos, envolvendo “Ler

palavras com estrutura silabica candnica, ndo candnica e ainda que alternem silabas canénicas
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e ndo canodnicas”. Duzentos e sessenta ¢ sete alunos estavam no nivel 2, correspondente ao
desenvolvimento de habilidades anteriores, avancando para o processo de leitura de textos
curtos, passando a ler textos de maior extensdo, quando a informacdo esta localizada na
primeira linha do texto. Identificar assunto de um cartaz e conseguir articular a linguagem
verbal e ndo verbal (BOLETIM DESEMPENHO, 2014).

Um total de 148 alunos se encontravam no nivel 3, pressupondo ter desenvolvido
todas as habilidades anteriores, e conseguirem ler texto de divulgacéo cientifica para criancas,
localizar informacéo explicita, situada no meio ou final do texto, identificar o referente de um
pronome pessoal do caso reto em géneros como tirinha e poema narrativo (BOLETIM
DESEMPENHO 2014). Quarenta e um alunos atingiram o nivel 4, conseguindo acumular
mais de 625 pontos nas respostas da prova, e tendo desenvolvido todas as habilidades
anteriores, sendo capazes de:

Reconhecer a relagdo de tempo em texto verbal e os participantes de um didlogo em
uma entrevista ficcional. Identificar o referente de pronome possessivo em poema; o
referente de advérbio de lugar em reportagem; o referente de expressdo formada por
pronome demonstrativo em fragmento de texto de divulgacdo cientifica para o
publico infantil. Inferir sentido em fragmento de conto; sentido de palavra em
fragmento de texto de literatura infantil; assunto em texto de extensdo média ou

longa, considerando elementos que aparecem ao longo do texto, em géneros como
divulgacao cientifica, curiosidade histdrica para crianca e biografia.

Os resultados da ANA no municipio de Breves, em 2014, no quesito “leitura”,
indicavam que dos 851 alunos inscritos, somente 41 alunos (4,7%) desenvolveram o nivel
mais elevado de leitura, de acordo com os descritores definidos pelos critérios da ANA.
Verifica-se que pelo segundo ano consecutivo os resultados da prova ANA do municipio de
Breves demostraram niveis de aprendizagem abaixo da média definida pelos descritores
avaliativos, o que, pelos critérios da prova, representa 0 ndo desenvolvimento das
competéncias e as habilidades que seriam esperadas dos alunos.

Em relagdo a escrita, verificou-se que dos 851 alunos participantes, 254 alunos
estavam no nivel 1, indicando os critérios que os estudantes que se encontravam neste nivel
ndo escrevem as palavras ou estabelecem algumas correspondéncias entre as letras grafadas e
a pauta sonora, “[...] e em relacdo a producdo de textos, os estudantes provavelmente nédo
escrevem textos ou produzem textos ilegiveis”. (BOLETIM DESEMPENHO, 2014).

Um total de 298 alunos estavam no nivel 2, pois mesmo compreendendo o sistema de
escrita alfabético, escreviam com desvios ortograficos “[...] em relacdo a producédo do texto,
ainda ndo escrevem textos ou apresentam escrita incompreensivel [...]”. Sessenta alunos

estavam no nivel 3 “escrevendo palavras com estrutura silabica, apresentando alguns desvios



278

ortograficos em palavras com estruturas sildbicas mais complexas. Em relagdo a producéo de
textos, provavelmente escrevem de forma incipiente ou inadequada ao que foi proposto [...].”
(BOLETIM DESEMPENHO, 2014).

Outros 217 alunos estavam no nivel 4, o que os vincula a escrita de palavras com
diferentes estruturas silabicas. Em relacdo a producdo de textos, provavelmente atendem a
proposta de dar continuidade a uma narrativa. Articulam as partes do texto, mas ainda
cometem desvios que comprometem parcialmente o sentido da narrativa, inclusive por ndo
utilizarem a pontuag&o ou utilizarem os sinais de modo inadequado.

Do total de 851, 22 alunos foram classificados no nivel 5, “representando o
quantitativo de estudantes que desenvolveram as habilidades com a producdo textual,
conseguem articular as partes do texto com conectivos, possivelmente escrevem as palavras
apresentadas em acordo com a norma padrdo, independentemente de sua complexidade”.
(BOLETIM DESEMPENHO, 2014).

Uma andlise comparativa entre os niveis 4 da leitura e da escrita, verifica-se que 40
alunos chegaram ao nivel mais elevado no quesito “leitura”; contudo 217 alunos estavam no
nivel 4, do quesito da escrita, sinalizando para um avango consideravel na escrita e pouco
rendimento na leitura, revelando assim um fendmeno muito comum nesses resultados
avaliativos que sinalizam para a separacdo entre a leitura e a escrita pela crianca.

Para contrapor os indices da Prova ANA, foi verificado o Censo Escolar/INEP de

2014 e 2015, do 1° a0 5°, e foi encontrado os seguintes resultados, como mostra o Tabela 16.

Tabela 16: Detalhamento por ano escolar de 1° ao 5° das escolas do municipio de Breves

Anos Iniciais 2015 2016
Reprovacgdo Reprovacdo
1° ano EF 6,7% 207 7,3% 226
2° ano EF 5,0% 154 5,3% 157
3% ano EF 4,5% 139 7,1% 215
4° ano EF 53,0% 3.168 47,7% 2.894
5° ano EF 34,7% 1.036 30,6% 1.166

Fonte: Elaboracio da Autora. Dados do QEdu/Breves/taxas-rendimento/rede-municipal/urbana Censo

Escolar/2015/2016.

O Censo Escolar (2015; 2016) demostra que entre os dois anos foram reprovados

8,364 alunos no final do 4° e 5° ano. Esses resultados representam a negacao do acesso a

primeira forma de conhecimento sistematizado, que integram o conjunto de incorporaciao da

cultura letrada como afirma Saviani (2013).

Quando se encerra o ano letivo e grande parte dos alunos nao incorporam a cultura

letrada, ou seja, ndo aprendem ler, escrever, pensar, refletir sobre as proprias condigdes sociais
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nos quais estdo inseridas, mesmo que seja de forma simplificada de acordo com o ano escolar
em estdo inseridos, considera-se que lhe ¢ retirado um ano de possibilidades de
desenvolvimentos da sua forma de pensar, de apreender o mundo, de apropriar das técnicas de
ler, escrever, dar continuidade em seu ciclo de estudo (FRANCIOLLI, 2010), entende-se a
partir de Saviani (2013b, p. 107):
Que o trabalho educativo tem que se desenvolver num tempo suficiente para que as
habilidades, os conceitos que se pretende sejam assimilados pelos alunos, de fato, se

convertam numa espécie de segunda natureza, ora isso exige tempo. A continuidade
exige ¢, pois, uma caracteristica propria da educacéo.

A avaliagdo ANA foi novamente aplicada em 2016. De acordo com o Relatorio do
Saeb/ANA (2016, p. 29), “os testes foram aplicados no periodo de 16 a 25 de novembro de
2016 [...] para os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas com pelo
menos 10 alunos matriculados”. Verifica-se no documento de Avaliagdo Nacional da
Alfabetizagao Edi¢ao (2016) as principais mudangas no entendimento dessa avaliagdo. Em
relagdo a leitura, os niveis 1 e 2 foram denominados “elementar e basico”, e classificado como
leitura “insuficientes”.

Os niveis 3 e 4 foram denominados, respectivamente, de “adequado e desejavel”,
ficando denominado de leitura “suficiente”. Em relacdo a escrita, foram definidos niveis 1, 2,
e 3, denominado de “elementar” e classificado como escrita insuficiente. O nivel 4 foi
denominado “adequado” e o nivel 5 foi considerado uma escrita “desejavel”, esses dois niveis

foram classificados suficientes, como mostra a Figura 13:

Figura 13: Descricao da escala de proficiéncia (2016)

Elamentar Basico Adeguado Desejavel

INSUFICIENTE SUFICIENTE

Elementar Adequado Desejével
|
, J | , |

INSUFICIENTE SUFICIENTE

Fonte: /SAEB/ANA Edigdo 2016.

O resultado da leitura no estado do Para, apresentava 40,36% dos alunos no nivel 1,
(elementar), 36.01% dos alunos estavam no nivel 2 (bésico), considerado, portanto, como
aprendizagem insuficiente dentro leitura. 19,66% dos alunos estava no nivel 3 (adequado) e

3,97% se encontrava no nivel 4 (desejavel), portanto considerado suficiente. Em relagdo a
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escrita, 25,59%, dos alunos estavam no nivel 1; 27,39% estava no nivel 2; e 3,39% estava no
nivel 4; considerado pelo novo quesito da avaliagdo como escrita elementar e, portanto,
insuficiente. 38.7% dos alunos se encontrava no nivel 4, considerado o nivel adequado,
enquanto que 1,81% estava no nivel 5, e, portanto, se encontrava no nivel desejavel.

Em relagdo a aplicacdo da avaliacao da ANA no municipio de Breves foi reduzida para
uma escola, e os dados coletados do Boletim de Desempenho da proficiéncia de leitura e

escrita mostram os seguintes resultados (Tabela 17):

Tabela 17: Desempenho da Prova ANA — Breves (2016)

Escolas | Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 | Q.A
Leitura | Escrita | Leitura | Escrita | Leitura | Escrita | Leitura | Escrita | Escrita
E.1 20.90% | 14.93% | 40.30% | 8.96% | 31.34% | 2.99% | 7.46% | 70.15% | 2.99% | 67

Fonte: Elaboracéo prépria da Autora, baseado nos Dados do Boletim de Desempenho ANA/Inep (2016).

No municipio de Breves, foram inscrito 67 alunos de uma escola. Destes, 31,34%, ou
seja, 21 alunos realizavam leitura desejavel (nivel 3), isto ¢, foram capazes de reconhecer
relagdes de tempo em texto verbal, inferir sentido em fragmento de conto, entre outros
conhecimentos. 7,46%, ou seja, cinco alunos, conseguiram ler de forma adequada (nivel 4),
pois conseguiram encontrar informacdo explicita em textos de maior extensdo, mesmo
estando localizada no meio ou ao final do texto.

Constatou-se que 61,20%, ou seja, 41 alunos, foram considerados em condi¢do
“insuficiente” (niveis 1 e 2) em leitura, visto que alcangaram apenas juntar as silabas e ler as
palavras com dificuldade, e foram capazes de entender informagdes apenas em textos curtos.
Em relagdo a escrita, 70,15%, ou seja, 47 alunos atingiram niveis de escrita 4, avaliados como
escrita adequado e suficiente. Verifica-se no resultado de 2016, semelhante aos dois anos
anteriores, no sentido de que, mesmo com o nimero de alunos reduzidos na participagdo da
avaliagdo, repetiu-se o maior numero de alunos com habilidade de escrita, mesmo sem ter
desenvolvido a habilidade de leitura.

Evidencia-se, nesse contexto, o processo contraditorio produzido pela avaliacdo
externa no progresso da aprendizagem do contetdo basico de lingua portuguesa em grande
parte dos alunos, o fortalecimento do fendmeno do aluno copista, ja apresentado pelo estudo
de Temple (2007, p. 50-51) da seguinte forma:

Aluno copista o aluno que desenvolveu a habilidade de escrever, mas ndo avangou a
compreensdo da linguagem escrita, que permaneceu apenas nesse momento de
cépia. Os alunos copistas sdo capazes de copiar as atividades apresentadas pelo
professor com bastante habilidade; conhecem algumas letras, sabem nomeéa-las, mas
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ndo sabem ler. Também ndo sabem escrever quando solicitados que executem a
atividade sozinha. O que chamamos de fendmeno do copismo é o produto concreto
das discusses feitas sobre o fracasso escolar. O copismo € a producdo pedagdgica
de alunos que sdo capazes de escrever-copiar, na aparéncia os alunos estdo
escrevendo, mas a esséncia dessa escrita é apenas uma atividade de copia. E possivel
produzir o fendmeno do copismo quando o ensino da linguagem escrita se limita as
habilidades motoras necessarias para a escrita.

Desse quadro apresentado, ndo € possivel afirmar que a formagdo do PNAIC tenha
contribuido para avancgar nos resultados da avaliacdo externa em 2013 no municipio, ou
influenciado no trabalho docente a ponto de modificar o nivel de aprendizagem dos alunos.
Contudo, os dados da Prova ANA (2013; 2014; 2016) sédo importantes para demonstrar
questdes que representam o processo contraditério reproduzido pela politica oficial para
resolver os problemas das classes de alfabetizacdo, que comegou com as exigéncias definidas
pelo Banco Mundial e Conferéncia de Jomtien nos anos de 1990 com o conceito das
necessidades basicas de aprendizagem, traduzido em insercdo da escrita, leitura e célculo
matematico.

Por mais que se afirme nos programas oficiais de formacdo (PNAIC) a necessidade de
desenvolver um trabalho interdisciplinar envolvendo todas as areas do conhecimento, as
consequéncias dessa politica de desempenho reforcam a andlise de Freitas (2012, p.389) de

que essas formacOes tém gerado:

[...] o estreitamento do curriculo escolar [...] quando os testes incluem determinadas
disciplinas e deixam outras de fora, os professores tendem a ensinar aquelas
disciplinas abordadas nos testes [...] AvaliacGes geram tradicfes. Dirigem o olhar de
professores, administradores e estudantes. Se o que € valorizado em um exame sao
a leitura e a matematica, a isso eles dedicardo sua atencdo privilegiada, deixando os
outros aspectos formativos de fora [...]. A escola cada vez mais se preocupa com a
cognicdo, com o conhecimento, e esquece outras dimensdes da matriz formativa,
como a criatividade, as artes, a afetividade, o desenvolvimento corporal e a cultura.

A focalizacdo da avaliagdo externa e sua tendéncia a abarcar todos os niveis de ensino
e consequentemente, orientar 0os processos formativos, articulam-se fortemente com as
proposicOes estratégicas dos reformadores empresariais, que defendem o curriculo basico,
minimo, como referéncia para a educacao publica (FREITAS, 2012).

Segundo essa ldgica, a formacgdo continuada de professores reduz-se a aplicacdo de
competéncias e habilidades observaveis, ganhando relevancia situacdes metodoldgicas que
serdo aplicadas, como mostram as respostas dos professores: “NoOs organizavamos em
conjunto para trabalhar a leitura e a matematica para que os alunos pudessem ter um bom
desenvolvimento nas provinhas”. “Todos 0s niveis trabalhavam esse plano”; “Era priorizado o

trabalho com lingua portuguesa e matematica, principalmente a producao de texto”.
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Nesse ponto, reforca-se a tese defendida de que a reprogramagdo do PNAIC pelo
Governo Federal passou a regular o trabalho docente sobre a triade da formacgdo continuada
para a formacdo de conhecimentos especificos e avaliacdo externa, visto que 0s processos de
orientacGes pedagdgicas da formacgdo do PNAIC modificaram a cultura do trabalho docente.

Ressalta-se que ndo se estd apontando aqui o conjunto das universidades responsaveis
pela formulacdo do programa com esse fim, mas assinalando que o movimento feito pelo
Estado brasileiro desde os anos de 1990 caminhava para o processo de regulacao da educacéo
e do trabalho docente, ao assumir e propagar a nog¢ao de que para avangar na educacgdo seria
preciso priorizar a reducdo dos conhecimentos e para serem abordadas nas avaliagOes

externas. Conforme Maués (2016, p. 455):

Essa limitagdo em termos de matérias e de conteido a serem trabalhados nas escolas
tem restringido os professores a tarefas repetitivas que se concentram nos simulados
dos exames e no trabalho com os temas que vém sendo demandados nessas
avaliacGes. O trabalho pedagogico fica restrito, grosso modo, a preparacdo para 0s
testes.

Essa relacdo no municipio de Breves se deu de forma mais pragmatica, porque se
considerou que a partir de uma reorientacdo do papel do professor via acdo formativa, com
repercussoes na sala de aula, poder-se-ia avangar na educacao, sem a devida consideracdo dos
problemas de ordem social, cultural, politica e econémica, com impacto nas dimensdes
pedagdgicas. Contudo ao verificar o Censo Escolar de 2016 e 2017, percebe-se que a
promoc¢do do saber e apropriacdo do conhecimento com qualidade ndo teve avangos téo
significativos de acordo com 0s numeros coletados entre o 1° ao 5° ano no municipio de

Breves como demostra a Tabela 18:

Tabela 18: Detalhamento por ano escolar de 1° ao 5° das escolas do municipio de Breves

Anos Iniciais 2016 2017
Reprovacéo Reprovacéo
1°ano EF 7,3% 226 9,1% 254
2° ano EF 5,3% 157 6,4% 190
3°ano EF 7,1% 215 8,2% 241
4° ano EF 47,7% 2.894 47,5% 2.768
5°ano EF 30,6% 1.166 34,6% 1.392

Fonte: Elaboracéo da autora, dados do QEdu, Breves/Censo Escolar (2016-2017)

Os dados do Censo Escolar de 2016 e 2017 se repetem a cada ano no municipio de
Breves com os indices de reprovacdo bastantes elevados entre 0 4° e 5° ano. Nesta tese ndo
seria ético afirmar que os resultados apresentados, estdo relacionados com o trabalho
pedagdgico dos professores, ha praticamente trés decadas que os processos avaliativos

deixaram de ser um dominio do coletivo de professores da escola.
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Na atualidade, a avaliacdo descritiva orientada pelo MEC, é considerada como um
instrumento mediador no interior da sala de aula, e teoricamente esta articulado as decisdes
coletivas do projeto politico da escola, no qual, se adota os Relatérios Bimestrais, as Fichas
individuais, para avaliar o rendimento individual do aluno, contudo, partes dos professores
ndo compreendem qual sera a utilidade de todos esses materiais gerados de todos os alunos,
como demostrados no quadro (36).

Essa mesma questdo € semelhante as orientacfes durante a formacdo do PNAIC, com
diversos quadros que apontam como o0s direitos de aprendizagem dos alunos devem ser
compreendidos, no qual alguns professores nem conseguiram ainda se apropriar de tanta
informac&o desse processo de informacgéo. O certo é que, a avaliacdo do ensino-aprendizagem
de sala de aula ndo se sustenta ao chegar ao final do 4° e 5° ano, evidenciando um quadro de
precariedade que repercute nas questdes pedagdgicas de ensinar, nos autos indices de
reprovacdo dentro da escola, colocando em desafio o préprio trabalho docente.

No entendimento de Freitas (2004) tais questdes também precisam ser analisadas a
partir da l6gica construida sobre a progressao adotada no Brasil:

A progressdo continuada representa um esforco de concretizagdo da utopia
educacional liberal. Mantidas as finalidades educativas correntes da escola, luta-se
pela inclusdo e pelo ensino para todos. Os problemas ocorrem por conta desta
contradicdo: as finalidades correntes da escola atual ndo se destinam & inclusao e
ensino para todos. Ao contrario, nossa escola foi configurada ao longo da histéria

moderna para dar uma base de conhecimentos e habilidades minima a todos, mas
separar os mais “competentes” e ensinar de fato a estes (FREITAS, 2004, p. 10).

Em relacdo aos indices de reprovacdo, abandono e aprovacdo, o ano de 2018

apresentou resultados bastante preocupantes, como mostra a Tabela 19.

Tabela 19: Detalhamento escolar no campo e cidade de Breves (2018).

Anos Iniciais Reprovacéo Abandono Aprovacio
1°ano EF 11,9% 367 4,7% 145 83,4% 2.573
2° ano EF 8,3% 219 2,9% 77 88,8% 2.333
3°ano EF 10,7% 319 2,8% 84 86,5% 2.576
4° ano EF 54,9% 3.059 4,8% 268 40,3% 2.246
5° ano EF 40,8% 1.699 6,5% 271 52,7% 2.195

Fonte: Taxas-rendimento/rede-municipal/rural-e-urbana QEdu (2018).

Para 2018, verifica-se no Tabela 19 um total de 905 reprovados no final do 3° ano;
3.059 alunos foram reprovados no final do 4° ano; e 1.699 foram reprovados no final do 5°
ano; totalizando durante um ano de 2018 o quantitativo de 5.663 reprovacdes de alunos das

séries iniciais. Os indices de reprovacdes entre 4° e 5° ano, em que ndo funciona a progressao
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continuada, legitima-se de forma dissimulada o processo de excluséo formal da escola. Para
Freitas (2004, p. 10):
A progressdo continuada, do ponto de vista curricular, apesar das juncdes de séries,
continua tratando cada ano escolar de forma seriada e vé os contetdos escolares
como conjuntos de competéncias e habilidades a serem dominados pelos alunos. A
progressdo continuada ndo se contrapGe a seriagdo, como alguns creem. Ela
simplesmente limitou o poder de reprovar que a avaliacdo formal tinha ao final de

cada série, introduziu recuperacdo paralela e tentou “gerenciar” mais de perto o
sistema educacional com avaliagdes de sistema e maior controle da escola.

O processo de avaliacdo gerenciado (FREITAS, 2004) realizado no interior da escola
reduziu os indices de reprovacdo nos trés primeiros anos. Contudo disparou os indices de
reprovacao ao final do 4° e 5° ano. Em relagdo ao ano de 2019, das 20 escolas avaliadas, pelos
Indicadores de aprendizado (Prova Brasil) e fluxo (aprovacdo), 1 (uma) escola atingiu a média
do IDEB estabelecida, e todas as demais (19) estdo em situacdo de alerta ou em atencao,
devendo manter ou podendo melhorar o indice do IDEB. A meta para o municipio era de 4,8
e atingiu-se 3,6. Para 0 ano de 2019, constatou-se que o municipio registrou um total de

31.148 alunos matriculados, assim distribuidos (Tabela 20).

Tabela 20: Numero de matriculas incluindo alunos especiais (2019)

Localizacdo Educacdo Infantil Ensino fundamental EJA
Creche Pré-escola Anos inicias Anos finais
Parcial | Integral | Parcial | Integral
Urbana 778 183 1.797 0 6.394 4.456 1.372
Rural 201 0 1.348 0 10.979 3.012 628
Total 979 183 | 3.145 - 17.373 7.468 2.000

Fonte: Elaboragdo propria da autora, a partir de dados do INEP (2019).

Conferiu-se para 0 ano de 2019 um total de 262 escolas, das quais 233 estavam

localizadas na area rural, e apenas 29 escolas na area urbana. Destacando-se com um total de
10.979, matriculados nas séries iniciais das escolas localizadas na area rural; 6.394 alunos

matriculados na area urbana. Do total de alunos matriculados, verificou-se os seguintes dados

sobre a taxa de rendi

mento (Tabela 21).

Tabela 21: Taxa de rendimento do Ensino Fundamental (2019)

Descritores ANOsS iniciais
1° 2° 3° 4° 50
Matriculados 2.787 2.755 2.708 3.929 3.922
Aprovagao 85,5 % 89,7% 89,6% 51,4% 64,6%
Reprovacéo 11,0% 8,4% 8,0% 43,9% 27,8%
Abandono 3,5% 1,9% 2,4% 4,7% 7,6%

Fonte: Elaboragéo propria da autora, com base nos dados do INEP (2019).
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Em 2019, examinou-se no final do 1° ano 11,0% (306,6) dos alunos reprovados; 8,4%
(231,4) dos alunos reprovados no final do 2° ano; no final do 3° ano, foram 8,0% (216,6). No
final do 4° ano, o indice de reprovacéo foi 43.9%, totalizando (1,724,9) alunos reprovados. No
final do 5° ano os indices de reprovacdo foram de 27,8% (1.090,3 alunos). Representando um
total de 3.570,4 de alunos do 1° ao 5° ano reprovados.

Uma das questdes enfatizada na entrevista com a CL (Setembro 2020) acerca da
reprovacao indica as seguintes questdes:

Muitas escolas confundem retencdo com reprovacdo, realmente, no municipio de
Breves de acordo com o Plano de implantagdo do ensino fundamental de nove anos,
ndo se reprova a crianga no 1,2,3 ano, reprova a crianga no final do 4° ano, e existe
um ndmero elevadissimo de alunos reprovados, o que ja aponta uma falha na
implantacdo dessa escola de nove anos. Agora a retencdo por falta é permitida de
acordo com a legislacdo, quando o aluno tem mais de 50 faltas, a exemplo de uma
crianga que tinha 105 falta, ela foi retida no 2° ano por faltas. A gente percebe essa
situacdo, quando vamos trabalhar nos pareceres, recebiamos muitos pareceres das

escolas com o nome de reprovacdo, mas quando famos analisar, ndo era reprovacao
e sim reprovacao por faltas.

Constatou-se, a partir dos numeros disponibilizados, que o municipio de Breves nao
vem cumprindo com a politica de nove anos, estabelecida pela Lei n° 11.274/2006 (BRASIL,
2006a), que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL,
1996), com objetivo de ampliar o Ensino Fundamental de oito para nove anos e tornar
obrigatdria a matricula da crianca aos seis anos de idade, nas classes de alfabetizacdo, ou nos
ciclos de alfabetizacdo, organizado em trés anos, para cumprir a progressao continuada.

Para o Governo Federal, essa estratégia, tem por finalidade garantir a todas as criancas
a continuidade dos estudos nas classes de alfabetizacdo evitando os altos indices de

reprovacao nas séries iniciais, evitando assim a reprovacao escolar. Para Freitas (2005, p. 23):

O dilema progresso continuada ou série esconde, de fato, um dilema sobre que papel
atribuir ao processo de avaliagdo escolar (ja que, de modo geral, as finalidades
educativas sdo preservadas). Ideologicamente, a questdo E entre conservadores
liberais: os primeiros optando pela seriacdo formal e avaliagdo com poder de
reprovacao e 0s segundos pela progressdo continuada que preserva as caracteristicas
da seriagdo, mas faz uso somente de avaliacdo de cunho formativo. Os dois
concordam, entretanto, com a responsabilizardo do professor e da escola (dai énfase
destas politicas nos treinamentos e processos de formacéo rapida dos professores e
na avaliacdo de sistema com branqueamento de escolas)

A suposta solucédo oficial adotada ao longo desse processo foi o desenvolvimento de
um sistema de avaliagdo com diagnosticos e aferi¢do dos resultados em termos do progresso
da aprendizagem dos conteudos basicos — lingua portuguesa e matematica — ao final do Ciclo
de Alfabetizacdo, e nos Gltimos anos foi encaminhado o alinhamento da formacéo continuada

de professores alfabetizadores ao processo de avaliacdo externa; vinculada, portanto, a
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resultados quantificveis do seu trabalho pedagdgico, completando o ciclo de avaliacdo em

todos os niveis de ensino. De acordo com Freitas (2012, p. 379):

As professoras de 42 série estdo surpresas pelo fato de a pobreza ter chegado até elas
sem saber as disciplinas escolares. Tém razdo de estar surpresas. Antes, 0s mais
pobres eram expulsos mais cedo da escola, portanto ndo chegavam a quarta série.
Essa surpresa é, ao mesmo tempo, um elemento de dendncia da precariedade com
que eles percorrem o0 sistema educacional. Pusemos a pobreza na escola e nédo
sabemos como ensina-la.

A critica do autor demostra a inversdo dos resultados das reprovacdes nas séries
iniciais que havia no Brasil até o final dos anos de 1990, quando as criangas repetiam por
VArios as séries iniciais ainda no 1° ano; apos as reformas educacionais, tais como a aprovagao
da escola de nove anos, a organizacdo dos ciclos de alfabetizacdo nos trés primeiros anos, o
investimento em programas de formacao continuada de professores alfabetizadores, os alunos

das séries iniciais passaram a reprovar no final do 4° ano e 5 ano.

Os resultados produzidos pelas reformas educacionais na pratica ttém mostrado outra
realidade, porque, ancorados pela reforma gerencialista do capital, estabelece a ldgica do
Estado-avaliador e regulador aplicada ao sistema educacional, apregoada pelo discurso da
educacdo com qualidade, reduzindo o curriculo, ou seja, o nivel do contetdo a ser ensinado na
sala de aula, introduzindo o processo de formacdo “pratica” dos professores para a
organizacdo do trabalho pedagdgico e a preparacao dos alunos para participacdo da avaliacdo
externa.

Constata-se, nesse contexto, o processo contraditorio produzido, da aparéncia a
esséncia do fendmeno, nos dados do municipio de Breves, indicando que a progressdo
continuada ndo tem sustentabilidade, durante os trés primeiros anos da alfabetizagdo, e
quando chega ao final do 4° e 5° dispara um processo de reprovacao, seja porque ndo ocorreu
a apropriagcédo do conhecimento das criangas, seja porque ele ndo se apropriou da “variagdo
grafica das letras controladas pela ortografia, ndo desenvolveu aspectos secundarios das letras,
tamanhos, direcdo, linearidade, espacialidade, estilo, caligrafia etc.” (CACLIARI, 1999,
p.155).
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese investigou a relacdo entre a formagdo continuada de professores
alfabetizadores do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e o trabalho
pedagdgico dos professores que atuam nas escolas do municipio do municipio de Breves,
considerando analiticamente os pressupostos tedrico-praticos da pedagogia histérico-critica.

Foram elencados como objetivos especificos, tais como: Verificar a relagdo da
formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC com as orientagdes dos
organismos internacionais; Caracterizar o trabalho docente a partir dos indicadores jornada de
trabalho, nimero de aluno sob sua responsabilidade, estrutura e materiais didaticos,
concep¢do de alfabetizacdo, trabalho pedagdgico em sala de aula, precarizagdo e
intensificagdo do trabalho; Avaliar o grau de alinhamento da formacdo continuada de
professor alfabetizador ao processo de avaliagdo externa, ¢ em que medida isto se configura
como indicador de qualidade ou regulacdo do trabalho docente.

Para a apreensdo do movimento registrado entre objeto de estudo e objetivos
especificos, buscou-se a adogdo dos referenciais do marxismo e particularmente da pedagogia
historico-critica, procurando evitar o risco de interpretacdes reducionistas. Contudo, nesta
tese, mesmo que eventualmente ndo se tenha alcancado manter o desejado rigor tedrico,
considera-se que pesquisar o0 processo de alfabetizacdo e formacdo de professores como
resultados das politicas educacionais fora desses referenciais tedricos pode se tornar
meramente um longo processo descritivo.

No contexto da luta de classe em que estamos submersos, considera-se neste trabalho
que a escola ¢é a primordial, sendo unica forma de acesso dos filhos da classe trabalhadora ao
universo da cultura letrada; somando-se a isso, 0 processo de alfabetizagdo, um dos mais
importantes niveis de escolarizagcdo que ocorre a partir da faixa dos seis anos de idade, da
crianca inserida nas séries iniciais, de modo algum pode ser comprometido, sem se correr 0
risco de limitar todos os individuos na apreensdo dos conhecimentos fundamentais para sua
humanizacdo, fortemente determinada pelo acesso a leitura, a escrita e aos conhecimentos
cientificos desde as séries iniciais.

Considerando-se a préatica social concebida como ponto de partida e ponto de chegada,
entende-se que a qualidade da formagdo continuada de professores e 0 avango do processo de
alfabetizacdo das criancas exigem a superacdo por incorporacdo dos modelos vinculados ao

aligeiramento e subordinados a logica da avaliacdo externa, pois a educacdo e a formacdo
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humana sdo constituidas, historicamente, por elementos culturais que precisam ser
apropriados pelos sujeitos.

De modo geral, registram-se trés grandes movimentos de reelaboracdo da politica de
alfabetizacdo no cenario brasileiro, que orientaram historicamente o processo de alfabetizagdo
e formacdo continuada de professores, entre 0 processo de aprovacdo da Constituicdo Federal
de 1988 e a aprovagdo da nova Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo, em 1996, sem
desconsiderar todo o cenario de disputa pedagdgica de 1930 até 1970 das concepc¢des
pedagogicas da Escola Tradicional, Escola Nova e tecnicista, ainda presentes no cenario atual
com suas mutagdes, tais como neoescolanovismo, neoconstrutivismo e neotecnicismo
(SAVIANI, 2013a).

O primeiro movimento no Brasil registrado acerca da alfabetizacdo e novas
orientagdes para os professores deram-se em meados da década de 1985. No cenario
desgastado pelo fim da ditadura militar e a efervescéncia dos movimentos sociais,
predominavam nas escolas contextos ideoldgicos sobre formas de reorganizagdo da
alfabetizacdo através de ciclos, e disputas entre os métodos de alfabetizacdo, que entdo
desobrigavam a estrutura rigida da alfabetizacdo tradicional, e das licdes das cartilhas que
acolhiam as orientacGes metodologicas prescritas como atividades significativas da chamada
“Escola Nova” para as criangas.

No contexto denominado de redemocratizacdo do pais (1985-1990), depois de quase
trés décadas de ditadura militar, destacou-se no campo educacional uma concepcao teorica de
alfabetizagdo, denominada de “Psicogénese da Lingua Escrita”, produzida por Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky, trazendo consigo resultados de experiéncias cientificas pautadas na teoria
construtivista de Piaget, e materializada por varios modelos formulados para interpretar 0s
resultados da sua aplicacdo do processo de aquisicdo da leitura e da escrita da crianca.

Em sintese, 0 modo construtivista de alfabetizar constituiu-se pela negacdo da
necessidade de qualquer método para alfabetizar, que acabaria tolhendo a liberdade criativa da
crianca, partindo-se do pressuposto de que para se alfabetizarem, as crian¢as constroem suas
hipdteses acerca da escrita, 0 que as leva a percorrer os diferentes niveis de aprendizagem, e 0
professor exercendo o papel de mediador.

Verifica-se uma grande movimentagdo dessa teoria na educacao brasileira dentro das
escolas, porque o Governo Federal precisava dar respostas urgentes para os graves problemas
de reprovacdo, repeténcia e evasdo escolar nas séries iniciais; em 1996, por exemplo, apenas
64% dos alunos da primeira série conseguiam ser promovidos para a série seguinte em média
nacional (BRASIL, 2001).
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Portanto, a formacdo de professores das séries iniciais passou a ser orientada pela
pratica de producdo de texto, projetos e formacdo continuada, reproduzindo uma variante
neoescolanovista (SAVIANI, 2013a), na qual o professor precisava apenas buscar as
informacgdes nos materiais direcionados e produzidos de forma oficial para conduzir a
aprendizagem, e como tal, deveria criar as condi¢cGes para que os alunos progredissem na
leitura e na escrita; e essas condi¢des eram orientadas pelo uso do texto, garantindo, mais uma
vez, o deslocamento do processo de ensino para a aprendizagem, como aponta Cagliari
(1999).

A partir dos anos de 1990, registra-se a segunda grande fase politica de alfabetizacao e
formacdo de professores, demarcada pela intervengdo dos organismos internacionais,
retomada pela UNESCO e a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em
Jontiem, na Tailandia, no ano de 1990.

No Brasil, pode-se afirmar como marco divisor da interferéncia dos organismos
internacionais a realizacdo da Reforma do Estado (1995) e a implementacdo da Nova Gestéo
Publica, que conduziram as reformas das politicas publicas, posteriormente com a aprovacado
da LBD 9.394/96, constituicdo de todo um alinhamento das leis, diretrizes curriculares,
portarias e resolugdes que iriam reorganizar a reforma educacional no pais, e politica de
formacéo inicial e continuada de professores, regulamentacéo e implementacéo do sistema de
avaliacdo educacional.

Demarcada pelo “divorcio” de uma formacgao solida e pelas exigéncias do Estado para
contencdo de gastos publicos, programaram-se acles estratégicas e fabricou-se, de forma
consensual, a ideia de que o pais vinha investindo em formacdo de professores desde o
Governo Fernando Henrique Cardoso, com as politicas curriculares, comecando com a
implementacdo dos PCN, e posteriormente com o PCN em Acéo (1998), considerado como a
génese da formacdo continuada de professores alfabetizadores no Brasil, por capacitar
184.910 mil professores das séries iniciais que tinham apenas o Ensino Fundamental
completo e incompleto, de acordo com os dados do INEP (1996), sem formacdo adequada
para trabalhar nas séries iniciais, como previa a LDB/1996 recém-aprovada.

A producdo dos documentos pelos organismos internacionais e a literatura dos seus
autores de referéncia influenciaram ideologicamente na producdo do conhecimento em escala
global. No Brasil, a adequacdo das diretrizes, de documentos, programas de formacéo e
propostas curriculares de cursos, com principios valorativos de secundarizagdo do ensino

(DUARTE 2000), da pedagogia do aprender a aprender, pedagogia da competéncia, e das
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teorias reflexivas, comeca a adentrar nas universidades, e consequentemente, na Educacgao
Basica.

Em relacdo a alfabetizacdo, esta ganhou mais expressdo com o Forum Mundial
Educacdo de Dakar (2000) e a Década das NacGes Unidas para a Alfabetizacdo (2003-2012);
e posteriormente no Brasil foram implementados varios programas locais pelas prefeituras, e
programa de formagdo continuada, em ambito nacional, pelo Governo Federal, tais como o
PROFA (2001) e o Pré-Letramento (2005), além de criar estratégias de avaliacdo, a fim de
verificar o rendimento dos resultados da aprendizagem.

Ampliar recursos para as universidades federais e investir em cursos de formagao
iniciais ndo estava na agenda da nova gestdo publica, mas o Estado proclama o atendimento
da prioridade da Educacgdo por meio de um grande Pacto pela Educacéo, criando um regime
juridico em que todos os estados e municipios aderissem ao regime de colaboracdo entre
Unido, Estados e Municipios, com o objetivo de treinar melhor os professores alfabetizadores,
criando o PNAIC (2012), que atuava em quatro eixos, nos quais se destacam a formacao
continuada de professor alfabetizador e as avaliacbes externas, estabelecendo por meta
reverter 0 atraso nas séries iniciais ou blocos de alfabetizacdo, com metodologias, e materiais
didaticos.

Considera-se a reprogramacdo do PNAIC (2012) como o terceiro grande momento do
processo da politica de alfabetizacdo, formado pela triade: formacdo continuada de
professores alfabetizadores, alfabetizacdo e letramento em duas disciplinas especificas e
avaliacdo externa. Pela primeira vez, o Estado passou a regular, em ambito nacional, o
trabalho do professor, desde a alfabetizagdo até o nivel superior através das avaliacGes
externas, utilizando um discurso da qualidade diligenciada, assumindo assim, a face mais
perversa no magistério, que é o ‘“gerenciamento” do professor das séries iniciais.
(EVANGELISTA; PEREIRA 2019)

Na logica do Estado-regulador, cabem todas as reconfiguracdes das variantes das
concepgOes pedagdgicas ja readaptadas pelos organismos internacionais; e as literaturas
internacionais e nacionais, para cumprirem seus objetivos ideoldgicos, funcionando como
“cantos da sereia” (SAVIANI, 2013), em que os educadores devem assumir a
responsabilidade de serem os principais disseminadores das teorias do “professor reflexivo”,
das chamadas “pedagogia das competéncias” e teorias do “aprender a aprender”;

Grande parte destes professores acreditam que estdo diante de uma perspectiva de
mudancas educacionais globais; ou seja, sdo professores dotados de autonomia, com

capacidade de reorganizacdo do trabalho pedagdgico em suas salas de aula, pois aprenderam
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nos cursos de formacdo continuada, na logica do letramento, que alfabetizar os alunos nas
séries iniciais ndo € o importante, ou seja, que devem promover a aprendizagem da linguagem
escrita, baseando-se somente na intepretacdo do texto.

De modo geral, ndo haverd avanco na alfabetizacdo das criancas na escola se nédo
houver a compreensdo de que existe um contetdo que precisa ser ensinado, iniciando pela
palavra como a menor unidade da linguagem escrita (FRANCO; MARTINS, p.2021),
superando por incorporacao os procedimentos que se utiliza de planejamento espontaneo, mas
que direciona as atividades que deve ser produzidas pelos os alunos, a partir das palavras,
evitando a soletragcdo de palavras isoladas, ensinando a compreensdo da escrita ortografica e
da leitura.

Tais somente se efetiva a partir do pressuposto de que a transmissdo do conhecimento
em sua forma elaborada néo prejudica a formacgéo das criancas; pelo contrario, € uma forma
de se promover a apropriacao de conhecimento e acesso a cultura letrada, tdo importante para
os filhos da classe trabalhadora.

Com esse entendimento € que se apresentam neste trabalho algumas consideracdes
referentes a pesquisa realizada no municipio de Breves, sobre a relagdo entre a formacéo
continuada de professores alfabetizadores do PNAIC e o trabalho pedagdgico destes, que
atuam nas escolas desse municipio, considerando-se, analiticamente, os pressupostos teorico-
praticos da pedagogia historico-critica.

A primeira questdo destacada refere-se a inconsisténcia dos dados do sistema escolar
controlado pelo Estado, que camuflam a realidade, ao publicar que o estado do Para
ultrapassou a meta prevista para o Ensino Fundamental nos anos iniciais (1° ao 5° ano), cujo
objetivo era a nota 4,7, tendo sido alcancada a nota 5; quando, efetivamente, dos 16
municipios do Arquipélago do Marajd, apenas um municipio atingiu a média do IDEB.

Outra consideracdo a ser feita € o entendimento de que ndo € possivel pensar uma
educacdo de qualidade sem considerar as condi¢des objetivas para a realizacdo do trabalho
pedagogico; dentre elas, a questdo salarial, uma carreira docente voltada para a valorizagdo do
professor, garantia das condi¢des estruturais de trabalho, nimero adequado de alunos por sala,
recursos pedagogicos, o trabalho coletivo de todos o0s sujeitos componentes da gestdo escolar
e, fundamentalmente, a organizacdo do tempo no interior das escolas, e das atividades de
ensino a partir da apropriacao, por parte dos professores, dos conhecimentos, procedimentos e
técnicas mais desenvolvidos pelo coletivo humano no processo de alfabetizacdo, que estdo

distantes dos slogans do “aprender a aprender”.
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E importante evidenciar que a relagdo histdrica dos professores do municipio de
Breves com a gestdo municipal sempre foi conflituosa, devido as lutas e greves por
reivindicacdes, por meio do sindicato da categoria por direitos de melhores espacos de
trabalho, na cidade e no campo, e luta pela garantia do PCCR; no entanto, sdo constantes 0s
atrasos dos saldrios, a pratica de parcelamento da remuneragdo em “suaves prestacdes”
sempre que se troca de governo municipal; e a auséncia de auditoria fiscal no municipio é
uma pratica habitual, que de certa forma ajuda a proteger os apontados crimes de
responsabilidades fiscal do municipio.

Cabe ressaltar que somente os professores concursados podem travar essas lutas por
meio do Sindicato, pois 0s professores contratados temporariamente tendem a permanecer
calados, por temor que seus contratos nao sejam renovados no préximo ano letivo; e esse
siléncio comeca dentro das escolas, por temer que a direcdo seja aliada a SEMED e néo
renove seus contratos no momento da lotagdo interna da escola.

Defende-se aqui que a formagdo continuada de professores seja indissocidvel da luta
pela democratizacdo da escola e da producdo do conhecimento cientifico materializado por
uma praxis transformadora; e neste sentido, a escola é o lugar de se garantir o processo de
alfabetizacdo de todos os sujeitos, com a apropriacdo com desenvoltura da leitura e escrita,
assim como dos conteudos classicos de historia, lingua portuguesa, geografia, matematica,
ciéncias, artes, matematica, literatura, sociologia, etc., com o objetivo de promover a
mediacéo entre os individuos e a cultura humana em suas formas mais elaboradas.

Todavia, a relacdo da formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC
com o trabalho pedagdgico dos professores que atuam no municipio de Breves, a partir das
respostas dos 20 professores-participantes, configura-se por uma auséncia de referencial
tedrico consistente, refletindo-se como um ecletismo que funciona como “uma colcha de
retalho tedrico”, tais como “construtivismo”, “teorias reflexivas”, “escola tradicional” e
“letramento e alfabetizagdo”.

Os professores-participantes ficavam limitados a participar do encontro mensal do
PNAIC, geralmente aos sdbados, para planejar seu trabalho pedagdgico quase sempre no
ambiente doméstico, porque na prépria escola eles ndo dispunham de tempo necessario para
desenvolver as metodologias necessarias. Chamou a atencdo, nas respostas dos participantes
da pesquisa, a forma como lidavam com a alfabetizacdo com um texto; eles faziam leitura do
texto, depois o debatiam, respondiam aos seus questionamentos, produziam uma atividade em
grupo que poderia ser aplicada para os alunos do 3° ano, depois socializavam e apresentavam

0S pontos negativos e positivos.
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Evidenciou-se nos discursos dos professores de Breves um jargdo muito difundido nos
meios educacionais, introduzido de forma equivocada, de que o importante para trabalhar na
sala de aula “ndo ¢ a teoria porque ¢les ja sabem, mas, sim, a pratica, quando na verdade, em
relagdo aos professores cursistas 98% estava em formacgao superior pela primeira vez.”

O que se pode concluir dessas formacdes com base nas teorias reflexivas?
Primeiramente, cabe a afirmacdo de que quanto mais se falou em democratizagdo da escola
menos ela foi democratica (SAVIANI, 2013). Isso significa dizer que o processo de
alfabetizacdo da crianca torna-se uma negacdo do direito das criancas, porque € impossivel
alfabetizar uma turma de 25 a 35 alunos baseando-se tdo somente em atividade de
interpretacdo de texto, quando essas criangas ainda estdo iniciando sua historia com a escola,
sem se considerar que a alfabetizacdo € um processo discursivo (SMOLKA, 2012) e que se
darad tambem a partir da interiorizacdo das nocGes basicas e funcionais das letras (CACLIARI,
1999), ou mesmo da incorporagdo do automatismo do formato de cada uma das letras e seus
agrupamentos, e sua relacdo com os fonemas, como afirma Saviani (2013b).

Compreende-se que a crianca escuta, entende, repete, reconta os pontos positivos da
histdria contada e a reconta, mas ela precisa aprender a ouvir, a falar, a usar, a ler e a escrever,
e fundamentalmente aprender sobre a escrita, e essa automatizacao da leitura em articulacéo
com a escrita precisa estar ligada as instrumentalizaces indispenséaveis ao aprendizado das
diferentes areas do conhecimento, tais como Historia, Geografia, Sociologia, Arte, Ciéncias,
Lingua Portuguesa, Matematica, isso porque a crianga, ao conhecer gradativamente as
primeiras letras e numeros, relacdes complexas grafemas/fonemas, segue ampliando seu
repertdrio, sob orientacdo e acompanhamento do professor em todas as fases.

Evidencia-se, nesse terceiro momento da formacdo continuada de professores
alfabetizadores do PNAIC, enquadrado no discurso ideologico do professor reflexivo, do
professor comprometido com a mudanga, lider da sua sala, ou lideranca da sua escola
(OLIVEIRA, 2019).

Partes dos professores-participantes do PNAIC sentem-se, de algum modo,
contemplados com 0s aspectos organizativos dos encontros que constituem em dar voz,
executar as experiéncias, contar as histérias de vidas e de sala de aulas, executar 0s
experimentos e socializar entre os pares, a partir das instrucdes dadas; para alguns parecem
inovadoras, para outros, essas metodologias sdo repetitivas, entdo eles resistem de maneira
sutil.

Para os professores que ja passaram por outras formagdes continuadas, tais como PCN

em Acdo, Profa. Pro-Letramento, tais metodologias de ensino ja sdo conhecidas e repetitivas,
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e, portanto resistem de maneira sutil, ndo seguindo tais orienta¢cdes em seu cotidiano, fazendo
uso da sua forma de alfabetizar, fugindo da ditadura do texto, utilizando de outros
conhecimentos técnicos, tais como usos dos sistemas de escritas, outros conteldos que véo
além de lingua portuguesa e matematica.

As teorias reflexivas se constituem na l6gica sedutora da acdo-reflexdo-agdo, e séo
consideradas por diversos autores como uma elevada categoria pedagdgica do cotidiano, por
se configurarem como uma politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal dos
professores e das instituicoes escolares (PIMENTA, 2008; ZEICHNER, 1993). Entretanto, em
uma perspectiva critica, essas tendéncias possuem outras significacdes ideoldgicas no
contexto da sociedade capitalista, que, por muitas vezes, reforcam muito mais a ideia de
desqualificacdo e obscurecimento do trabalho do professor, fortalecendo assim o poder do
Estado-regulador (AZZI, 2008).

Marx estava certo quando em 1869 no Conselho Geral da AIT, alertava dos perigos
para sociedade, sobre o controle ideoldgico do estado sobre a educagdo, e defendeu que “o
ensino pode ser estatal sem que esteja sob o controle do governo [...] o direito de intrometer-
se diretamente no ensino”. (LOMBARDI, 2012, p.140). Na contemporaneidade, o estado
deixou de ser o provedor e passaram a exercer a fungédo de regulador, funcionando em regime
de colaboragdo entre os entes federados, regulando as politicas de formacédo inicial e
continuada de professores, diretrizes, avaliacdo externa e interna, contetdos, formas de
ensinar, avaliar, planejar, repetir, e reproduzir.

Constatou-se no decorrer da pesquisa que o0s professores participantes, mesmo
enfrentando problemas no interior das escolas, seguiam um padrdo curricular de alfabetizacdo
estabelecido pela formacdo continuada do PNAIC, com a chamada “interdisciplinaridade”,
gue na pratica, o que realmente acontecia era uma espécie de justaposicdo de contetdos para
organizacdo do trabalho pedagogico, principalmente na organizacdo de projetos e das
sequéncias didaticas.

Geralmente mal digeridas pela formagdo em curso, parte dos professores néo
conseguia encaminhar de modo adequado a formacao recebida, mesmo sendo experimentados
pelos grupos de trabalhos os relatos de experiéncia, e diante das dificuldades em suas escolas,
os professores percebiam a ineficacia da pratica de sala de aula para se avancar no processo
de ensino-aprendizagem.

No municipio de Breves, pelos resultados previstos de reprovacdo principalmente no
final do 4° e 5° ano, o trabalho docente torna-se prejudicado, comegando pela longa “jornada

2 (13

de trabalho”, “numero de aluno sob sua responsabilidade”, “estrutura e materiais didaticos”
b b b
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“concep¢do de alfabetizagdo”, “trabalho pedagodgico em sala de aula”, “precarizagdo e

intensificac¢do do trabalho”, por diversas razfes, tais como:

1. Falta de acompanhamento pedagdgico na escola, e até discordancia da coordenacao
acerca de determinadas atividades, porque fogem da proposta da escola;

2. Planejamento de situagfes didaticas requer tempo, do qual em geral as professoras
nédo dispdem;

3. Recursos pedagogicos insuficientes;

4. Os recursos do PNAIC estdo na biblioteca, mas ha barreiras burocréaticas para
empréstimos;

5. Projeto pedagogico da escola é diferente do proposto pelo PNAIC;

6. Alfabetizar com ludicidade requer uma grande gquantidade recursos, seja materiais
comprados ou materiais aproveitados; e

7. Cumprimento da jornada de trabalho no ambito doméstico do planejamento das

atividades.

Diante dessas problematicas, partes dos professores voltavam para as escolas e
permaneciam fazendo o seu trabalho, com os recursos de que dispunham: giz, quadro e 0s
cadernos das criangas. Nesta pesquisa, outros professores deixaram evidente que gastavam a
bolsa que recebiam do Programa e/ou custeavam do proprio salario os materiais pedagogicos
para produzir suas praticas metodolégicas de forma mais ludica, de acordo com o que
aprenderam durante os cursos de formacao.

Infere-se aqui que essa acdo externada em parte pelos professores faz parte de um
circulo maior de convencimento das reunides pedagdgicas, onde se sustenta que todos sdo
responsaveis pelo funcionamento da escola, e que todos tém de cumprir com suas
responsabilizacdes como professores dessas instituicGes, pois fazem parte de uma grande
familia, em que todos s@o considerados como liderancas no ambito escolar (OLIVEIRA,
2019).

N&o seria adequado caracterizar todos os esfor¢os dos professores das séries iniciais
como um modismo, ou mesmo um protagonismo, mas, sim, como um fardo pesado e
assimilado, produzido primeiro pelo ideario histérico do sacerdocio, ou mesmo da ideia de
maternidade transposta para o trabalho pedagogico, que todas as professoras possuem em
alguma medida na busca de que os alunos tenham acesso a determinados objetos que existem
na sala da outra colega; segundo, pela necessidade de manutencdo de seus empregos, para 0S

professores contratados, pois € importante mostrar um bom trabalho pedagoégico. Em relacéo
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aos professores efetivos, alguns incorporam, em parte, 0 mesmo sentimento; outros
guestionam a gestdo, enfrentando, por vezes, problemas com diretores e coordenadores.

Um dos aspectos mais notdrios que resultam desta pesquisa € que gastar do proprio
recurso com materiais na escola para enfeitar suas salas de aula e produzir materiais
pedagogicos, por exemplo, representa retirar uma parte da sua renda doméstica de
manutencgédo de suas despesas, € por mais que os professores ndo admitam em suas respostas,
isto ndo pode ser considerado uma espécie de protagonismo, mas, sim, um processo de
alienacdo do seu trabalho que favorece o Estado, cuja expressdo mais direta se da pela
SEMED do municipio de Breves e a gestdo das escolas, pois se pressupde que este conjunto
de instituicdes ndo planeja adequadamente o uso de recursos que recebe anualmente para
comprar materiais pedagdgicos suficientes para os professores do bloco de alfabetizacéo.

Considera-se que as relagdes analisadas nas respostas dos professores participantes
configuram-se como um trabalho de executores de tarefas predeterminadas, ou seja, eles e
elas produzem um saber, enquanto resistem cotidianamente, mas sentem-se obrigados a
resolver as situacdes que vdo surgindo com a falta de recursos, funcionando como uma
espécie de experimentacdo cotidiana, errando, acertando, recuando, resistindo, adoecendo
(deprimindo-se), precarizando-se, € a0 mesmo tempo vao construindo um conjunto de
explicacBes para justificar suas proprias a¢oes.

Em relacdo ao processo de avaliacdo de sala de aula, € notdrio que os professores
alfabetizadores foram orientados durante a formacdo do PNAIC, na perspectiva “reflexiva” e
nos direitos da aprendizagem, a avaliacdo formativa, diagndstica e emancipatéria, para aplicar
em sala de aula. Entretanto, os professores-participantes da pesquisa alegavam que nas
escolas ja havia modelos de avaliacdo semelhantes, e tinham como responsabilidades o
preenchimento de “relatorios, pareceres e fichas que eram feitos nos feriados, nos domingos,
em suas residéncias, que no final ndo sabiam o que as secretarias faziam com todos esses
documentos”.

Sob esse prisma, considera-se, a partir de Saviani (2013a), o retorno ao neotecnicismo
no ambito escolar, adaptado para as séries iniciais, que comega com 0 processo de avaliacdo
de sala de aula, que funciona como uma prescri¢cdo, pelos menos nos trés anos iniciais do
Ciclo de Alfabetizacdo, em que os professores praticamente repetiam 0s pareceres,
impulsionados por um cansaco fisico e intelectual, pois sdo homens e mulheres reais em suas
atividades concretas da escola, ou seja, da vida e do trabalho dentro de suas residéncias no

horario do seu lazer.
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Considera-se que 0 neotecnicismo seja uma das variantes do Estado-regulador, e
cumpria sua funcdo de inspecionar o trabalho docente, através de mecanismos estatisticos,
alinhando a formacdo continuada do professor alfabetizador por meio do instrumento da
Prova ANA, acerca das competéncias necessarias que deveriam ser ensinadas, para serem
consolidadas ao final do 3° ano; funcionava como se fosse uma linha de montagem, na qual ao
final do 3° ano, através de um caderno de prova, seria averiguado se havia sido introduzido,
aprofundado e consolidado o processo de alfabetizacdo das criancas.

Resumindo, ensinava-se para os alunos do bloco, do 1°, 2° 3° anos letramento em
lingua portuguesa e matematica. Para o 3° ano, parte dos professores participantes declarou
que o planejamento do ano letivo, dentro do espaco de sala contava aproximadamente com
190 dias letivos, copiando palavras, organizando simuladinho, procurando pistas que tivessem
relacdo com os indicadores da alfabetizacdo, porque os alunos seriam avaliados pela Prova
ANA.

Ou seja, os alunos da alfabetizagdo assumiam a posicdo social de executar um
conhecimento tragicamente circunstancial que evidenciaria a redundancia de que a escola é
fraca, e os professores ndo cumpriram sua tarefa, mesmo tendo acesso a uma formacéo
continuada supostamente de grande qualidade. A grande questdo é: Quando sobrava tempo
para as criangas terem acesso a outros conhecimentos como da lingua escrita, como historia,
geografia, ciéncias e incorporando outras estruturas da cultura letrada? (SAVIANI, 2012b).

Considera-se, nesse cenario, o predominio de novas concepcdes pedagogicas de cunho
internacional, denominadas de “teorias reflexivas”, que fazem parte do ideario neoliberal pos-
moderno, que negam as lutas de classe e buscam manter o predominio no cenério educacional
brasileiro conduzido por contrarreformas, tais como congelamento dos gastos publicos,
formacdo de baixo custo de professores, privatizacdo da educacdo e tentativa de destituir a
formacéo de qualquer sentido critico.

Avalia-se que as proposicOes tedricas que norteavam a formagdo continuada de
professores alfabetizadores nos programas oficiais do Governo Federal, em especifico o
PNAIC, estavam pautadas nas no¢des de competéncias e das praticas reflexivas e elaboradas a
partir da triade formacdo continuada de professores alfabetizadores, regulacdo dos
conhecimentos especificos de lingua portuguesa e matematica e avaliagao externa.

Nessa triade contraditoria, ficam de fora todos os outros conteldos e conceitos
fundamentais para garantir um processo de apropriacdo de acordo como o nivel de estudo no
qual a crianca se encontra. Na perspectiva do materialismo histérico-dialético e da pedagogia

histdrico-critica, nega-se o conhecimento cientifico como algo a ser apropriado para o



298

desenvolvimento humano, e 0 acesso ao conhecimento em sua forma mais elaborada, porque
se planeja para atender resultados quantitativos.

Esta pesquisa confirmou a hipdtese nela levantada, de que a formacdo do PNAIC
consolidou a regulacdo do trabalho docente nas séries iniciais por meio da avaliacdo externa
em ambito nacional e local, e no municipio pesquisado ndo qualificou o trabalho do professor
alfabetizador, por se tratar de mais uma formacdo para o desenvolvimento de habilidades
basicas, pautadas na resolucdo de problemas de aprendizagens especificas e cumprimento de
tarefas.

Outra contradicdo desses cursos de formacdo continuada de professores
alfabetizadores é que o Estado Regulador, em aproximadamente trés décadas, ainda nao
apreendeu que a alfabetizacdo de um pais tdo extenso como o Brasil ndo pode se desenvolver
reservando 600 dias letivos para que os professores desenvolvam as competéncias de
portugués e matematica em ambito nacional em condic¢des precarizadas, apresentando ainda
resultados significativos a cada dois anos com a aplicagéo da Prova ANA.

Podemos afirmar que a alfabetizacdo e a formacdo continuada de professores do
PNAIC estdo contraditoriamente submetidas ao controle do Estado, e suas dimensoes
pedagdgicas. Instituidas no limite da racionalidade técnica, cabe ponderar que estdo
determinados pela mobilizacdo dos saberes praticos para proceder a organizacao do trabalho
pedagogico, traduzindo-se na formacdo continuada de professores reflexivos e balizados por
uma avaliacdo externa. Nesse processo, considera-se que, além de a formacdo ser insuficiente,
por reproduzir modelos hegeménicos que ndo transformam efetivamente a dimensao teorica e
prética, ainda continua promovendo durante os trés anos consecutivos um retrocesso no
processo de alfabetizagéo das criangas.

Advogamos, a partir de Saviani (1992), pela necessidade de as escolas do municipio
de Breves, através da SEMED/Prefeitura, fazer pareceria com grupos de trabalho com a
Faculdade de Educacdo da UFPA, a fim de discutir a teoria da pedagogia historico-critica,
para as séries iniciais, e organizar um curso de formacdo continuada de professores
alfabetizadores do municipio de Breves, para cumprir sua funcdo de transmitir
conhecimentos, isto é, de ensinar os contetdos na escola, independentemente dos niveis de
ensino, para além dos limites inerentes a cultura do senso comum.

Este processo somente serd possivel através da reorganizacdo do projeto politico
pedagogico para as séries iniciais, o planejamento coletivo de forma articulada com o
contedo a ser ensinado para cada nivel desejado e 0s meios para tal; e a organizacdo do

processo de avaliacdo formativa da escola em articulacdo aos objetivos da acdo pedagdgica e
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ndo em funcdo do IDEB. Todavia, esse processo ndo pode ocorrer de forma espontanea, sendo
fundamental o comprometimento do municipio, Secretaria de Educacdo e da gestdo
pedagdgica de cada escola e do coletivo de professores das séries iniciais.

Entende-se que a formacdo continuada de professores e o avango do processo de
alfabetizacdo ndo se igualam a processos quantitativos, submissos a conexdo de resultados,
pois a educagdo e a formagdo humana sdo constituidas, historicamente, essencialmente
vinculadas aos elementos culturais que precisam ser apropriados pelos sujeitos. Assim como
nascer em uma sociedade letrada ndo garante ao ser humano o dominio da linguagem escrita
de forma espontanea, submeter os alunos a processos padronizados de avaliagcdo externa nao
visa a garantia do acesso ao conhecimento sistematizado, nem & apropriacao do saber.

Ressalta-se, por fim, em relacdo ao municipio de Breves, que o retrocesso nos Ciclos
de Alfabetizacdo reproduziu um processo de desigualdade social que atingiu diretamente o
direito constitucional de a crianca acessar a escola e permanecer no mundo da cultura letrada.
Os indices de reprovacéo, entre 2012 a 2019 nas séries iniciais de 1° ao 5°, atingiram um total
de 37.899.4 alunos reprovados sob responsabilidade do municipio de Breves e cobrancas do
Estado. Portanto, é inadmissivel que a maioria dos filhos da classe trabalhadora ndo consiga
prosseguir seus estudos, passando a repetir o ano, de forma traumatica, devido a idade,
aumentando assim o nivel de repeténcia, evasdo e distor¢do idade série, e 0 analfabetismo no
municipio.

Conclui-se, esta pesquisa reafirmando a necessidade de uma formacgédo continuada de
professores alfabetizadores estruturados em torno da perspectiva tedrica do materialismo
historico dialético e a da pedagogia histérico-critica, que promova a superacdo de praticas
pedagogicas guiadas por um senso comum e esteja comprometida com a ampliacdo das
méaximas possiblidades de formacéo, tencionando, assim, para mudancas no processo de
alfabetizacdo das criancas e no processo de qualificacdo docente, considerando o

conhecimento cientifico fundamental para o desenvolvimento do trabalho educativo.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Professor Orientador de Estudo (a),

Vocé estd sendo convidado (a) para participar de um questionario que servird para a
construcdo da Tese de Doutorado, intitulado “Concepcdes pedagdgicas e formacdo continuada de
professores alfabetizadores: Uma andlise do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC) no Arquipélago do Marajé/Municipio de Breves”, vinculada ao Programa de
Po6s-Graduagdo em Educacdo, na Linha de Pesquisa Formacdo de Professores, Trabalho
Docente, Teorias e Praticas Educacionais.

O estudo tem como objeto de investigacdo a seguinte questdo problema: objetivo geral
analisar a relacdo entre a formag&o continuada de professores alfabetizadores do PNAIC e o trabalho
pedagdgico dos professores que atuam nas escolas do municipio de Breves, considerando-se,
analiticamente, 0s pressupostos tedrico-praticos da pedagogia histérico-critica.

O referido questionario foi aplicado pela Doutoranda Solange Pereira da Silva, sob orientagdo
do Prof. Dr. Benedito de Jesus Pinheiro Ferreira e, sua participacdo sera de fundamental importancia
para realizacdo deste estudo e ndo implicard em lucros ou prejuizos de qualquer natureza.
Esclarecemos que ao ler este termo e concordar em responder, vocé deve estar ciente que os dados
poderdo ser divulgados por meio de publicagdes cientificas, como artigos e apresentagdes em eventos
relacionados a area da pesquisa, contudo sua identidade sera resguardada através do anonimato tanto
na coleta de dados quanto na divulgacao dos resultados.

Neste sentido, declaro que estou de acordo em participar voluntariamente desta pesquisa, e
gue a mesma foi devidamente esclarecida (a) de todos 0s aspectos constantes neste termo.

Breves/2019.

Doutoranda: Solange Pereira da Silva
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Roteiro de entrevista com professor orientador de estudos

| - PERFIL

1) Tempo de exercicio na docéncia

a) Sexo: () feminino ( ) masculino Idade:

2) Formacao inicial
a) () Magistério
b) ( ) Pedagogia

3) Outra licenciatura/Especializacdo
4) Vinculo de trabalho: () Concursado () Temporario
5) Carga horéria quando era Orientadora de Estudo: 100 HORAS ( ) 200 HORAS ( )

- FORMACAO CONTINUADA
1. Programa de formacéo continuada de que ja participou como Orientadora de Estudo
a) ( )PROFA () Pr6—letramento ( ) Pacto—PNAIC

b) Em qual ano vocé comegou a trabalhar como Orientadora de Estudo e como foi realizada a selecéo
para sua participacdo?

¢) Como era realizado o processo de formag&o dos professores Orientadores de Estudo do PNAIC?

d) Descreva como era realizado o seu trabalho como Orientadora de Estudo?

e) Além da sua remuneracdo como professora do municipio, vocé recebia algum tipo de bolsa ou algo
semelhante do PNAIC?

f) Qual a carga horaria destinada para o trabalho como Orientadora de Estudo?

g) Quantos professores cursistas havia no grupo de formacéao que era de sua responsabilidade? vocé
recebia ajuda de outros profissionais/professor para realizar as formacgdes?

h) Poderia descrever em qual periodo era realizado os encontros de formagdo do PNAIC? E quais
metodologias eram utilizadas para realizacdo das formacdes (a pauta, as atividades de relatos de
experiéncias, atividades desenvolvidas pelos professores).
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i) J& havia sido implementado outros programas de formacéo continuada de professores
alfabetizadores no Municipio? VVocé pode comentar.

j) Vocé sabe informar quantos professores da area urbana, participava do programa de formagéo
continuada do PNAIC em 2013.

1) Vocé ficou como Orientadora de Estudo do PNAIC por quantos anos?
I11 - CONCEPCAO DE FORMACAO

a) Qual a sua concepcéo de alfabetizacio?

b) Como vocé compreende o processo de formacao continuada de professores?

b) Em relagdo ao programa, qual a era a concepcdo de alfabetizacédo defendida pelo PNAIC?
¢) Como vocé analisa os cadernos de formacdo do PNAIC de lingua portuguesa para formacao
continuada de professores alfabetizadores?

IV - RELACAO PRATICA

a) Como era feito 0 acompanhamento dos professores na escola pelo professor Orientador de Estudo?
(Era mensal, semanal, quinzenal)? Qual era o objetivo desse acompanhamento?

b) Em sua opinido, a formacdo recebida pelos professores durante a formag&o, contribuiu para
melhorar a pratica dos professores em sala de aula? Desenvolveu a alfabetizacdo das criancas do bloco
de alfabetizacéo?

c) Em relacdo as avaliacOes de sala de aula, tinha alguma orientagdo do Programa para os professores
colocarem em préatica em sala de aula?

d) De que forma os professores eram orientados para as avaliacfes externa? (Provinha Brasil, Prova
ANA).

e) Qual a sua opinido sobre a formacdo de professores do PNAIC esta relacionada com as avaliagdes
externas (provinha Brasil para 0 2° ano e a Prova ANA para o final do 3° ano).

V - RESULTADOS
a) Quais foram as contribuicbes para sua pratica alfabetizadora enquanto esteve professora
Orientadora de Estudo do PNAIC?

b) Como professora Orientadora de Estudo, vocé percebeu alguma dificuldade dos professores em
colocar em prética as orientagdes do Programa PNAIC em sala de aula?

c) Os professores alfabetizadores tinham acompanhamento dos professores coordenadores dentro das
escolas para planejar as atividades definidas para o bloco de alfabetizacdo?

d) Apds a implementacdo do Programa PNAIC teve avancos significativos dos resultados da
alfabetizacdo no municipio de Breves? e) Qual recomendacdo vocé deixaria para esta pesquisa.



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado professor,

Vocé estd sendo convidado (a) para participar de um questionario que servira para a
construcdo da Tese de Doutorado, intitulado “Concepcbes pedagdgicas e formacao
continuada de professores alfabetizadores: Uma andlise do Programa Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) no Arquipélago do Marajoé/Municipio de
Breves”, vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo, na Linha de Pesquisa

Formacdo de Professores, Trabalho Docente, Teorias e Praticas Educacionais.

O estudo tem como objeto de investigacdo a seguinte questdo problema: Qual a relagdo
entre a formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC e o trabalho
pedagogico dos professores que atuam nas escolas dos municipios de Breves, considerando
analiticamente os pressupostos tedrico-praticos da Pedagogia Historico-critica?

O referido questionario sera aplicado pela Doutoranda Solange Pereira da Silva, sob
orientacdo do Prof. Dr. Benedito de Jesus Pinheiro Ferreira e, sua participacdo sera de
fundamental importancia para realizacdo deste estudo e ndo implicard em lucros ou
prejuizos de qualquer natureza. Esclarecemos que ao assinar este termo, vocé deve estar
ciente que os dados da entrevista poderdo ser divulgados por meio de publicacGes cientificas,
como artigos e apresentacdes em eventos relacionados a area da pesquisa, contudo sua
identidade serd resguardada atraveés do anonimato tanto na coleta de dados quanto na

divulgacdo dos resultados. =Neste sentido, declaro que estou de acordo em participar
voluntariamente desta pesquisa, e que a mesma foi devidamente esclarecida (a) de todos os aspectos
constantes neste termo.

Breves/2019.

Doutoranda: Solange Pereira da Silva

Professor Orientador: Dr. Benedito de Jesus Pinheiro Ferreira



Roteiro de questionario para os professores

| - PERFIL -Sexo: ( )feminino ( ) masculino Idade:

1) Tempo de exercicio na docéncia

2) Formagéo inicial
a) () Magistério
b) () Ensino Médio

c) () Curso superior completo () Cursando
() Pedagogia () Ciéncias
() Matematica () Histéria

3) Tem mais de uma licenciatura () sim ( ) ndo Qual?

4) Vinculo de trabalho: () Concursado ( ) Contratado
5) Carga horéaria: 100 HORAS ( ) 200 HORAS ()

a) ( ) CICLO DE ALFABETIZACAO -1° Quantos anos?
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b) ( ) CICLO DE ALFABETIZACAO - 2° Quantos anos?

¢) ( )CICLO DE ALFABEIZACAO — 32 Quantos anos?

6) Trabalhou com alfabetizacéo entre os anos de 2013 a 2017 ( )sim ( ) nédo

a) Descreva qual foi a série que vocé trabalhou entre 2013 a 2017?
7) Em qual ano iniciou a formagéo do PNAIC?

a) Com qual disciplina iniciou a formagéo do PNAIC?

b) Qual dia da semana era realizado os encontros de formacéo continuada do PNAIC?

c) Vocé recebeu durante a sua formacao, algum tipo de bolsa para participar do Programa?

Qual o valor?

d) Teve algum problema com o recebimento da bolsa em 2013?



e) Quando encerrou 0 PNAIC no municipio? Sabe explicar porque?
Il - FORMACAO CONTINUADA

1. Em quais Programas de formacao continuada de professores alfabetizadores vocé ja
participou:

a)( )Profa. ( )Pro-—letramento ( ) Pacto— Pnaic
b) Teve diferenca nas orientacdes desses programas? Sim ou Nao? Poderia comentar porqué?
2. Qual a sua concepcéo de formacéo continuada de professores?

3. Qual era a Concepcao de Formacdo continuada de professores alfabetizadores do Programa
PNAIC;

4. Com vocé define alfabetizagéo e letramento?

5. Comente como era orientada a formacdo do PNAIC para trabalhar alfabetizagéo e
letramento de lingua portuguesa?

6. Qual a relacdo da formacéo continuada do PNAIC com seu trabalho pedagdgico em sala de
aula?

7. Vocé encontrou alguma dificuldade em pbr em pratica de sala de aula os conhecimentos
adquiridos na formagéo continuada do PNAIC? (Sim, N&o) Comente.

8 - Quais eram as principais orientacdes da formagdo do PNAIC para organizacao do trabalho
pedagdgico para a sua aula: () sequéncia didatica () projetos de ensino () plano de sala
de aula

() rotina pedagogica.
9 - Teve alguma dificuldade no trabalho com a alfabetizacdo na sala de aula:

a) Em relacdo & metodologia do PNAIC;

b) Em relacdo a coordenacdo pedagdgica da escola:
¢) Em relacéo a direcdo da escola;

d) Em relacédo a recursos pedagdgicos.

10. Poderia descrever qual a metodologia da formacao do PNAIC utilizada pelos orientadores
de estudos durante os encontros?

11. Como vocé descreve o papel do orientador de estudo?

12. Tinha acompanhamento do orientador de estudo nas escolas? Como vocé descreve esse
acompanhamento?

13. Com a formacéo do PNAIC e o desenvolvimento do trabalho docente em sala de aula é
possivel que as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos, sabendo ler e escrever e fazer
as quatro operacoes basicas? () sim ( ) ndo. Por qué?
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11l - MATERIAIS PARA SUA FORMACAO DO PACTO

3.1. Marque qual dos materiais destinados a trabalhar com alfabetizacé@o nos trés anos
do ciclo distribuido pelo MEC chegou a escola que trabalha.

( ) Bingo dos Sons Iniciais () Caca Rimas ( ) Dado Sonoro ( ) Trinca Méagica
( ) Batalha de Palavras ( ) MaisUma ( ) Troca Letras ( ) Bingo Letra Inicial
() Palavra Dentro de Palavra () Quem Escreveu Sou Eu

\/OCé teve acesso a esses materiais?

IV - TRABALHO, QUANTIDADE DE ALUNO, ESTRUTURA, MATERIAIS
DIDATICOS,

4.1 — Referente aos alunos:

a) A quantidade de alunos em sala de aula

( )De20 a25 ( )De25a30 ( )De28a35

b) A distorcao de idade e série variava de:

( )6a7anos nol*ano ( )7al0anosno2*ano( ) 8até 15 anosno 3%ano

¢) Vocé trabalha com alunos em forma de () série por ano - ciclo de alfabetizacdo d) Tinha
aluno incluso em sua sala de aula ( ) sim ( ) ndo

e) Tem professor de Apoio Pedagdgico especializado em sala () sim ( ) Néo
f) Os pais participam da vida escolar dos seus filhos:

() com frequéncia ( ) apenas nas reunides de pais ( ) nunca participam ( ) as vezes
até a escola sem ser chamado.

4.2) A escola que vocé trabalhava dispdem de quais desses materiais:

() salas ventiladas ( ) carteiras confortaveis ( ) banheiros () sala de recursos
pedagdgicos

() bibliotecas ( ) espaco de recreagédo ( ) espago para merenda ( ) cozinha () merenda
escolar

() salas de professores ( ) livros paradidaticos () salas de aula com recursos
pedagogicos visual
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() quadro branco ( ) aulas de educacao fisica ( ) horéario destinado para o planeamento
semanal,

() horério destinado para o planeamento quinzenal dentro da escola () horario destinado
para o planeamento mensal dentro da escola

() Grupo de estudos com a coordenacédo dentro da escola para aprofundar nos estudos da
formagéo continuada do PNAIC.

() planejamento de forma coletiva de acordo com as séries do ciclo de alfabetizacdo dentro
da escola

() coordenacdo pedagdgica auxiliando sempre no trabalho pedagogico de sala de aula e
planejamento

() jogos de alfabetizacdo de lingua portuguesa
() maquina de xerox e textos, e atividades copiados para trabalhar com os alunos
() acervo de livros de historias infantil () brinquedoteca

() materiais como cartolinas, papeis, tintas, pinceis, lapis, cadernos, EVA, papel cartéo,
cola quente, entre outros

() As salas de aulas possuem armario para o professor, cadeiras ( ) Data show ()
caixa de som

() retroprojetor () mimeografos () internet
() Sala de recurso especial
4.3) Em relagdo ao planejamento:

a) Como eram realizados os encontros de professores para a realizacdo do planejamento de
sala de aula?

b) A escola dispde de recursos para organizacdo do planejamento e das atividades praticas?
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c) A escola tinha hora pedagogica remunerada em 2013, para o planejamento?

V - AVALIACAO -

5.1 — Em relagéo ao processo de avaliacgéo:

a)

b)
c)

d)
e)
f)

Como era realizada a avaliagdo das criangas, considerando a orientacdo da escola e da
formacéo continuada do Pnaic?

Qual a relacdo da avaliacdo com os direitos da aprendizagem em lingua portuguesa?
Descreva como vocé registrava os avancos avaliativos da crianca? (Relatorio) (diario
de bordo);

A escola tem alguma ficha de avaliagdo? Relatorio? Ficha de Acompanhamento do
Aluno?

Como vocé e seus colegas trabalhavam com as turmas quando era notificado para
fazer a provinha Brasil, e a Prova ANA?

Como eram trabalhados na escola os resultados das avaliagdes externas — provinha
Brasil e a Prova ANA?
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Roteiro de entrevista para Coordenacao Local do PNAIC - 2013

Profisséo:
Funcéo:
Formacao:

1. Em qual ano o municipio de Breves aderiu ao Pacto do Pnaic e quais as expectativas em
relacdo ao curso de formacéo continuada dos professores alfabetizadores?

2. A adesd@o ao Programa de formacgdo continuada de professores alfabetizadores do Pnaic
teve alguma relacdo com a implementacdo da escola de nove anos e os ciclos de
alfabetizacdo?

3. Qual a principal contribuicdo da UFPA para implementacdo do curso de formacao
continuada do PNAIC?

3.1. O assessoramento da UFPA na parte administrativa do Programa estava relacionado com
0 mddulo SISPACTO? O coordenador local cadastrava os professores alfabetizadores? Os
orientadores de estudo? Como eram realizados esses procedimentos.

4. Quais foram os primeiros encaminhamentos adotados pelo municipio para implementacéo
do curso de formacdo continuada do PNAIC?

5. Como foi estabelecido o planejamento para a organizagdo e a execucdo das acOes de
formacdo do PNAIC no municipio? Que condic¢des foram garantidas?

5.1 Em relacdo as condigdes para acontecer o programa, 0s encontros acontecia mensalmente,
para todos os professores, seja campo ou cidade? Em qual dia da semana ocorria as
atividades?

5.2. Em relagéo ao local: em quais lugares aconteciam os encontros formativos?

5.3. A frequéncia dos professores no Programa era mensal, era de quantos encontros mensais
e qual a carga horaria no municipio?

6. Quais foram os critérios adotados para sele¢éo do professor orientador de estudo? Qual foi
o total selecionado? E como se dava a atuacdo do orientador (a) de estudo nos encontros
formativos?

6.1. Os orientadores de estudos tinha qual carga horaria disponibilizada para essa formacao?

6.2. Como era definido para o Orientador de estudo o acompanhamento dos professores nas
escolas?
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7. Como foi realizada a escolha do professor participante, o planejamento dos encontros
formativos? E qual era o nimero de professores participantes?

8. Quais as orientacdes da SEMED para a realizagdo das avaliagdes externas no municipio,
exigido pelo Programa Pnaic, tais como a provinha Brasil e a Prova ANA?

9. Em sua opinido, a implementacdo do Pnaic apresentou resultados significativos para o
avanco do processo de alfabetizacdo das criancas até o final do 3° no municipio de Breves?

10. Segundo os dados do Censo Escolar, no ano de 2016, os indices de reprovagdo dos alunos
foram: 1° ano 224 alunos; 2° ano 158; 3° ano 215; 4° ano 2.894; 5° ano 1.166. Como vocé
avalia esses numeros considerando o processo de alfabetizacdo dos alunos e o investimento
em formacéo continuada de professores alfabetizadores?

11. Como vocé avalia a experiéncia formativa no ambito do PNAIC no municipio de Breves?
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Anexo | : Escalas de Proficiéncia de Leitura

Nivel 1:
Até 425 pontos

Ler palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com estruturas silabicas candnicas, com
base em imagem. Ler palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com estruturas silabicas
ndo candnicas, com base em imagem.

Nivel 2:
Maior que 425
até 525 pontos

Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz, texto instrucional (receita) e bilhete.
Localizar informagdo explicita em textos curtos (com até cinco linhas) em géneros como
piada, parlenda, poema, tirinha (histéria em quadrinhos em até trés quadros), texto
informativo e texto narrativo. ldentificar o assunto de textos, cujo assunto pode ser
identificado no titulo ou na primeira linha em géneros como poema e texto informativo.
Inferir 0 assunto de um cartaz apresentado em sua forma estavel, com letras grandes e
mensagem curta e articulacdo da linguagem verbal e ndo verbal.

Nivel 3:
Maior que 525
até 625 pontos

Inferir no assunto de texto de divulgacdo cientifica para criancas. Localizar informacgéo
explicita, situada no meio ou final do texto, em géneros como lenda e cantiga folcldrica.
Identificar o referente de um pronome pessoal do caso reto em géneros como tirinha e
poema narrativo. Inferir relacdo de causa e consequéncia em géneros como tirinha, anedota,
fabula e texto de literatura infantil. Inferir sentido com base em elementos verbais e ndo
verbais em tirinha. Reconhecer significado de expressdo de linguagem figurada em géneros
como poema narrativo, texto de literatura infantil e tirinha.

Nivel 4: Inferir sentido de palavra em texto verbal. Reconhecer os participantes de um dialogo em
Maior que 625 | uma entrevista ficcional. Inferir sentido em texto verbal. Reconhecer relacdo de tempo em
pontos texto verbal. Identificar o referente de pronome possessivo em poema.

Fonte: ANA/INEP/2013-2014.
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ANEXO 11

BOLETIM DE AVALIACAO DA PROVA ANA (PNAIC) DO MUNICIPIO DE BREVES

2013

AVALIAGAD NACIONAL
DA ALFABETIZAGAO

Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Ler palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com estruturas silabicas candnicas, com base em imagem. Ler
palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com estruturas silabicas ndo candnicas, com base em imagem.

Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz, texto instrucional (receita) e bilhete. Localizar informagao
explicita em textos curtos (com até cinco linhas) em géneros como piada, parlenda, poema, tirinha (historia em
quadrinhos em até trés quadros), texto informativo e texto narrativo. Identificar o assunto de textos, cujo assunto
pode ser identificado no titulo ou na primeira linha em géneros como poema e texto informativo. Inferir o assunto de
um cartaz “;:resemado em sua forma estavel, com letras grandes e mensagem curta e articulagcdo da linguagem
verbal e verbal.

Inferir 0 assunto de texto de divulgacao cientifica para criangas. Localizar informagdo explicita, situada no meio ou
final do texto, em géneros como lenda e cantiga folclorica. Identificar o referente de um pronome pessoal do caso
reto em géneros como tirinha e poema narrativo. Inferir relagdo de causa e consequéncia em géneros como tirinha,
anedota, fabula e texto de literatura infantil. Inferir sentido com base em elementos verbais e ndo verbais em tirinha.
Reconhecer significado de expressdo de linguagem figurada em géneros como poema narrativo, texto de literatura
infantil e tirinha.

Inferir sentido de palavra em texto verbal. Reconhecer os participantes de um didlogo em uma entrevista ficcional.
Inferir sentido em texto verbal. Reconhecer relagdo de tempo em texto verbal. Identificar o referente de pronome
possessivo em poema.
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RESULTADOS DA AVALIAGAO NACIONAL DA ALFABETIZAGAO

AVALIACAO NACIONAL
DA ALFABETIZAGAO

DISTRIBUICA NOS DA ESCOLA POR NIVEL DE PROFICIENCIA EM ESCRITA

Sem Pontuagio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Neste nivel, foram agrupados desde os alunos que, em geral, sdo capazes de:

- Escrever palavras com silabas candnicas (consoante e vogal) e ndo candnicas, com alguma dificuldade, pela
omiss3o efou troca de letras;

até os que sdo0 capazes de:

- Escrever ortograficamente palavras marcadas pela presenca de silabas candnicas.

Escrever ortograficamente palavras com silabas ndo candnicas;

Escrever textos incipientes apresentados na forma de apenas uma frase;

Produzir textos narrativos, a partir de uma dada situag3o0, que apresentam auséncia ou inadequacdo dos elementos
formais (segmentagio, pontuacio, ortografia, concordancia verbal & concordancia nominal) e da textualidade
(coesdo e coeréncia), evidenciando ainda um distanciamento da norma padrio da lingua.

Escrever textos narratives com mais de uma frase, a pariir de uma situagdo dada;

Produzir textos narrativos com poucas inadequacdes relativas a segmentacdo, concordancia verbal e concordancia
nominal, embora com algum comprometimento dos elementos formais e da textualidade, evidenciando uma
aproximacdo a norma padrio da lingua.

Produzir textos narrativos, a partir de uma situagdo dada, atendendo adeguadamente ao uso de elementos formais e
da textualidade, evidenciando o atendimento & norma padrio da lingua.
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Mnﬂmmmﬁumymt
- Ler palzvras com estrufura sdabica canonica, nan candnica e ainda que aitemen silabas candnicas e nao candnicks.

Alem das habilidades deseritas no nivel anterior, o5 estudantes provavelmente s3o capazes de:
-memapmnqinhsmbmsmhsmpnhpam poema, quadrinho, fragmentos de narmativas e de curiosidade cientifica; em fextos de maior
extenso, quando a informagdn estd localizada na primeira linka do texto.

- Reconhecer a finalidade de texto como convite, cartaz, receita, bihete, anuncio com ou sem apoio de imagem.
-Hmiﬁulaimrhdemumzq:mhduanﬂnfummﬁﬂemunmuioaﬁﬂnhpnﬁwmmthhmnapmm.

- Inferir sentido em piada & em historia em quadrinhos que articula linguagem verbal & ndo verbal.

Além das habilidades deseritas nos niveis anteriores, o5 estudantes provavelmente 3o capazes de:

- Localizar mformagao explicita em textos de major extensao como fragmento de literatura nfantil, lenda, cantiga folclorica e poema, quando a informagdo esta
Incalizada no meio ou ao final do texto.

- Identficar o referentz de um pronome pessoal do casa reta em textos como inha e poema namativo.
mmtmemmmmm¢mmﬁmﬁhﬁd&bﬁhﬁd&hﬁ:ﬂﬁaﬂe%d&mmﬁdﬂbmﬁﬁm
com base na progressao textual; e em textos que ariculam a linguagem verbal e nde verbal ; tiinha; sentido em histaria em quadrinhes que articula inguagem verbal
ermlemdlmﬂmmfﬁud&ﬂh&d&dﬂpﬁmne@uﬂmemmﬁmmniefteﬂ:ddenana’umnﬁrts o assunfo de texto de
mm&mem com base nos elementos que aparecem no inicia do texto; o significado de express3a de inguagem figurada
&M textos Como poema namative, fragmentos de [teratura infantil, de curiosidade cientifica & tirinha,

Alem das habilidades deseritas nos niveis anteriores, o5 estudantes provaveimente 3o capazes de:

- Reconhecer relagao de tempo em texto verbal & o5 partidipantes de um dilogo em uma entrevista ficzional

- Identificar o referente de pronome possessio em poema; o referente de adverbio de lugar em reportagem; o referente de express3o formada por pronome
demonstrativo em fragmento de texto de divulgagao centifica para o publico nfantil

- Inferr sentido em fragmenta de conto; sentido de palavra em fragmento de fexto de fteratura infantl, assunto em texto de extens3o media ou longa, considerando
elementns que aparecem ao longo do texto, em péneros como divulgagao centifica, curiosidade histdrica para cianga e biografia.
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Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
QUADRO 2 - ESCALA DE PROFICIENCIA EM ESCRITA

DESCRICAO

Em escrita de estudantes encontram neste ou estabelecem
e e e e R s e s e o i o it e s
escrevem o texto ou produzem textos degiveis.

3 escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provaveimente escrevem alfabeticamente palavras com trocas ou omissdo de letras,
.- na ordem das letras e outros desvios ortograficos. Em relagdo 3 producdo de textos, os estudantes provavelmente nio 0 texto ou prodt

mm;mammmunmm“dm mm

vogal, apresentando alguns desvios orograficos em palavras com estruturas silibicas mais complexas. Em relagio 3

forma foi conectivos e/ou de i
s a1 B i s i s S e e st e s Vo

mmamammmmuWanmmW'mmmm
silabicas. Em relag3o 3 produgdo de textos, provavelmente atendem 3 proposta de dar continuidade a uma narrativa, embora possam ndo contemplar todos os
elementos da namatva efou partes da historia a ser contada. Articulam as partes do texto com a utifizagio de conectivos, recursos de substituicdo lexical e outros
articuladores, mas ainda cometem desvios que comprometem parciaimente o sentido da namativa, inclusive por ndo utiizar a pontuag3o ou utiizar os sinais de modo

inadequado. Além disso, 0 texto pode apresentar alguns desvios ortograficos e de segmentacio que nio comprometem a compreens3o.
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Neste nivel, os estudantes provavelmente sio
- - “mmnmmmmmmmmm.mm

Além das habilidades descritas no nivel anterior, 0s estudantes provaveimente s3o capazes de:
- Localzar i mmmmmmMWWﬁmeammewwﬁ

explictas
maior extensdo, quando a informag3o esta localizada na primeira linha do
- Reconhecer a finalidade de texto como convite, MMMMMMMNMQ”QM
mmmWWMMMMNMWhWﬂmwm&MMwM

-m%ﬂmommﬁu

Além das habilidades descritas nos nive's anteriores, 0s estudantes provavelmente s3o capazes

- Localizar mm*mmﬁommammmm:mm lenda, cantiga folcidrica e poema,

esta localizada no meio ou 30 final do texto;

- Identificar o referente de um pronome pessoal 6o caso reto em textos como tirinha & poema
ﬂmomﬁmmmmmMMWﬂm&WMomﬂmMmm
textual; mmm!&nu%ﬂhpﬁhmowﬂmmmhm“ow&

de uso cotidiano em textos como poema namativo, fragmentos de lteratura infantil, de curiosidade cientifica e trinha.

m referente e = advérbio de - -

- ° de:

bl mmmmeoﬁ@: nhm reportagem; pronome auquoun -
mwuwmq&smm.umamwnmmm

- Inferir sentido de expressdo nio usual em fragmento de texto de namativa nfanti.

wawaﬁw
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Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
QUADRO 2 - ESCALA DE PROFICIENCIA EM ESCRITA

NIVEL DESCRICAQ

Em relagio 3 escrita de palavras, 0s estudantes que se encontram neste nivel provavelmente ndo escrevem as palavras ou estabelecem algumas comespondéncias
entre as letras grafadas e a pauta sonora, porém ainda ndo escrevem palavras affabeticamente. Em relagdo 3 produgdo de textos, 0s estudantes provavelmente ndo
escrevem o texto ou produzem textos degiveis.

Em relagdo 3 escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente escrevem alfabeticamente palavras com trocas ou omissio de letras,
alteragdes na ordem das letras e outros desvios ortogrficos. Em relacdo 3 producdo de textos, os estudantes provaveimente ndo escrevem o texto ou produzem
textos degiveis.

Em relagio 3 escrita de palavras, 0s estudantes que se enconiram neste nivel provaveimente escrevem ortograficamente palavras com estrutura siiibica consoante-
mmmmwmmmmﬁmmMW&MamamMm?
o Inc : ; ; : s h : st
Wmm&hmmmmhhm&m:mwudxmeﬁmmnw
do texto.

Em rela3o  escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente escrevem ortograficamente palavras com dferentes estruturas sidbicas.
Em relagdo 3 produgdo de textos, provavelmente atendem 3 proposta de dar continuidade a uma namativa, embora possam no contemplar todos 0s elementos da
narmativa efou partes da historia a ser contada. Artculam as partes do texto com a utizag3o de conectivos, recursas de substituicdo lexical e outros artculadores, mas
ainda cometem desvios que comprometem parcalmente o sentido da namativa, inclusive por nio utiizar a pontuagdo ou utiizar os sinais de modo inadequado. Além
disso, o texto pode apresentar poucos deswios de segmentac3o e alguns desvios ortograficos que ndo comprometem a compreensio.

Em relag3o  escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente escrevem ortograficamente palavras com derentes estruturas sidbicas.
Em relagdo 3 producdo de textos, provaveimente atendem 3 proposta de dar continuidade a uma narrativa, evidenciando uma stuagdo inicial, central e final, com
M.wmew%amhmm%mﬂmmemmm&pme
escrevem as palavras cometamente, embora o texto possa apresentar poucos mm&ueamﬁouﬁomam.




