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Resumo

Cabral, Giovanna Rodrigues; Bonamino, Alicia Maria Catalano de;

Campos, Gilda Helena Bernardino de. Pensando a insercdo de politicas

publicas de formacédo continuada de professores em um municipio de

pequeno porte: o que dizem os sujeitos dessa formacdo? Rio de Janeiro,

2015, 302p. Tese de Doutorado — Departamento de Educacdo, Pontificia

Universidade Catélica do Rio de Janeiro.

O presente estudo tem como objeto pensar a formacdo continuada para
professores alfabetizadores oferecida em um municipio de pequeno porte.Nesse
sentido, desenvolvo uma pesquisa de carater qualitativo, apoiada no desejo de
compreender como as professoras alfabetizadoras do municipio de Matias
Barbosa/MG, que participaram de programas de formacao continuada, sobretudo
0 Pro Letramento e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC,
se apropriam dos conhecimentos construidos nos encontros de formacéo e
modificam (ou ndo) sua pratica pedagogica nas escolas. As fontes de geracdo de
dados foram os documentos relacionados aos programas de formacdo Pro
Letramento e Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa; um
questionario geral aplicado a todas as professoras cursistas desses programas
de formacdo continuada e um questiondrio especifico respondidospela
coordenadora de formacdo continuada e pela orientadora de estudo do
municipio e uma entrevista coletiva com nove das alfabetizadoras participantes
da formacdo. O referencial tedrico baseou-se em autores que pesquisam as
politicas publicas e a gestdo da educacdo basica, como Davies, Cury, Saviani e,
mais especificamente, as politicas de formacdo docente, como Gatti, Barreto,
André, e a formacdo continuada de professores, como Noévoa, Tardif, Candau,
Kramer. Para o tratamento dos dados qualitativos, optou-se pela analise de
conteldo. Emergiram da relacdo entre a revisdo de literatura e o trabalho de
campo as seguintes as dimensdes de analise: a)ser professor; b)saberes docentes; e
c)fazer pedagdgico.Conclui-se apontando que os programas de formacéo,
sobretudo o PNAIC,teriam oportunizado a reflexdo sobre o fazer pedagdgico das
alfabetizadoras de Matias Barbosa. Os investimentos em materiais didaticos, em
avaliacdo e monitoramento do processo ensino aprendizagem e na formacgédo

continuada foram destacados pelas professoras como componentes importantes
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para a melhoria do fazer pedagdgico e da aprendizagem dos alunos. Em
sintese, a participacdo na formacdo em servico tem propiciado, segundo
depoimentos das professoras, transformacbes no seu fazer pedagodgico, que se
traduzem em uma maior seguranca para inovar nas atividades de sala de aula. As
falas revelaram um sentimento de maior consciéncia sobre as relagdes entre o qué,
para qué, por que e como planejar as acdes pedagodgicas e mais confianca de que
ndo estdo desenvolvendo uma acgdo solitaria. A pesquisa também permitiu
perceber a importancia de se assegurar o desenvolvimento profissional como parte
de uma politica publica de formagdo continua, articulada a outros aspectos, como
0 contexto e as condi¢des de trabalho, além da necesséria valorizagéo profissional,

expressa em remuneracao digna, reconhecimento social e carreira.

Palavras-chave

Politicas publicas; Formag&o continuada; Professores alfabetizadores; Pacto

Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa; Matias Barbosa
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Resumé

Cabral, Giovanna Rodrigues; Bonamino, Alicia Maria Catalano de;

Campos, Gilda Helena Bernardino de. (Advisor) Réflexion sur I’insertion

des politiques publiques de formation continue des enseignants dans

une petite municipalité: ceque disent les sujets de cette formation. Rio de

Janeiro, 2015, 302p. These de doctorat — Departamento de Educacéo,

Pontificia Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro.

La présente étude a pour objet penser la formation continuée offerte aux
enseignants alphabétiseurs d'une petite municipalité. En ce sens, je développe une
recherche a caractére qualitatif, soutenue par le désir de comprendre comment les
enseignantes alphabétiseuses de la municipalité de Matias Barbosa/MG, qui ont
participé des programmes de formation continuée, surtout le Pro-Littératie et le
Pacte National pour I'Alphabétisation a I'dge ideal - Pacte, s'approprient les
connaissances construites dans les rencontres de formation et modifient (ou pas)
leur pratique pedagogique a I'école. Les sources de géneration des donnees ont
été les documents liés aux programmes de formation Pro-Littératie et le Pacte
National pour I'Alphabétisation a I'age ideal - Pacte; un questionnaire général
appliqué a toutes les enseignantes qui ont suivi ces programmes de formation
continuée et un questionnaire spécifique repondu par la coordinatrice de
formation continuée et par la directrice d'études de la municipalité et un
entretien collectif avec neuf alphabétiseuses participantes a la formation. Le
référentiel théorique s'est fondé sur des auteurs qui font des recherches sur les
politiques publiques et sur la gestion de I'éducation de base, tels que Davies, Cury,
Saviani, et plus spécifiguement les politiques de formation des enseignants, tels
que Gatti, Barreto, André, et la formation continuée des enseignants, tels que
NoOvoa, Tardif, Candau, Kramer. Pour le traitement des données qualitatives, on a
opté pour l'analyse de contenu. Les dimensions d'analyse suivantes ont émergé de
la relation entre la révision de littérature et le travail de terrain : a) étre enseignant
; b) savoirs d'enseignant ; et ¢) savoir-faire pédagogique. On conclut en indiquant
que les programmes de formation, surtout le Pacte, auraient favorisé la réflexion
sur le savoir-faire pédagogique des alphabétiseuses de Matias Barbosa. Les
investissements dans les matériels didactiques, dans la vérification et la
surveillance du processus d'enseignement et d'apprentissage et dans la

formation continuée ont été relevés par les enseignantes comme des éléments
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importants pour l'amélioration du savoir-faire pédagogique et de
I'apprentissage des éléves. En bref, la participation dans la formation en cours
d’emploi rend propices, d'apreés les témoignages des enseignantes, des
transformations dans leur savoir-faire pédagogique, lesquelles se traduisent par
une plus grande sécurité pour innover dans les activités a la salle de classe. Les
paroles ont révélé un sentiment d'une plus grande conscience des relations entre
quoi, pour quoi, pourquoi et comment préparer les actions pédagogiques et leur
confiance de ne pas étre en train de développer une action solitaire. La recherche a
aussi permis la perception de l'importance de s‘assurer le développement
professionnel comme partie d'une politique publiqgue de formation continue,
associée a d'autres aspects, comme le contexte et les conditions de travail, ainsi
que la nécessaire valorisation professionnelle, manifestée en rémunération digne,

reconnaissance sociale et carriere.

Mots-clés

Politiques publiques; Formation continuée; Enseignants alphabétiseurs;

Pacte National pour I'Alphabétisation a I'age idéal; Matias Barbosa
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Abstract

Cabral, Giovanna Rodrigues; Bonamino, Alicia Maria Catalano de;

Campos, Gilda Helena Bernardino de. (Advisor) Thinking about the

inclusion of public policies for teachers’ continuing education in a small

city: what do the subjects of this training say about it? Rio de Janeiro, 2015,

302p. PhD Thesis — Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade

Catolica do Rio de Janeiro.

This paper aims to think about the continuing education for literacy teachers
offered in a small city.That is why | develop a qualitative research, supported by
the desire to understand how literacy teachers in the city of Matias Barbosa - MG,
who took part in continuing education programs offered by the Pro Literacy and
the National Pact for Literacy at the Right Age Pact, appropriates the knowledge
built in formation meetings and change (or not) their teaching in schools.The
sources of data generation were the documents related to formations programs Pro
Literacy and National Pact for Literacy at the Right Age; general questionnaires
applied to all literacy course participant-teachers of these continuing education
programs; individual questionnaires responded by the coordinator of continuing
education and the guiding of county study and a collective interview with a group
of nine of the formation participants. The theoretical framework was based on
authors who research on public policy and the management of basic education, as
Davies, Cury, Saviani and, more specifically on teacher’s formation policies, as
Gatti, Barreto, André, on the subject of continuing education of teachers, as
NoOvoa, Tardif, Candau, Kramer. For the treatment of qualitative data, we opted
for the content analysis. The relation between literature review and the field job
resulted in the following analysis points a) to be a teacher; b) teacher’s
knowledge; and c) pedagogical makes. The conclusion is that the formation
programs, specially the National Pact for Literacy at the Right Age, were an
opportunity to think about the pedagogical makes of literacy teachers of Matias
Barbosa.The courseware, evaluations, teaching process monitoring and
continuing formation investments were pointed by the teachers as important
components to the pedagogical and teaching improves. In summary, the
current formation has resulted in, according to the teachers, transformations at
the pedagogical make, which effects in a bigger safety to innovate at class

activities. The interviews revealed a better conscience about the relations
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between a) what; b) for; c) why and d) how to plan pedagogical actions and
have more confidence that there’s the development of solidary actions. The
research also allowed the perception of the importance to ensure the
professional development as part of a public policy continuing formation. This
policy must be related with other aspects, as the context and the work
conditions. The professional valorization is also important, expressed in a good
salary, social recognition and career plan.

Keywords

Public Policies; Continuing Formation; Literacy Teachers; National Pact
for Literacy at the Right Age; Matias Barbosa.
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CEEL- Centro de Estudos em Educacéo e Linguagem

CF/88 - Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
CONAE - Conferéncia Nacional de Educacao

DME - Departamento Municipal de Educacéo

EJA - Educacao de Jovens e Adultos

FIRJAN - Federacéo das Industrias do Rio de Janeiro

FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento em Educacéao
FPE - Fundo de Participacédo Estadual

FPM - Fundo de Participacdo Municipal

FUNDEB - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo Basica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao

FUNDEF - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério

GESTAR - Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar
IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

ICMS - Imposto sobre Operacdes relativas a Circulacdo de Mercadorias e
Prestacdo de Servicos de Transporte Interestadual e Intermunicipal e de
Comunicagéao

IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
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IDH - indice de Desenvolvimento Humano

IES - Instituto de Ensino Superior

IFET - Instituto Federal de Educacé&o, Ciéncia e Tecnologia
INAF - Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira

IPEA - Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada

IPI - Imposto sobre Produtos Industrializados

IPVA - Imposto sobre a Propriedade de Veiculos Automotores
ITCM - Imposto sobre Transmissdo Causa Mortis e Doagéo
ITR - Imposto sobre a propriedade Territorial Rural

LDB/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996
MEC - Ministério da Educacéao e Cultura

MG - Minas Gerais

OE - Orientador de Estudo

PAAE - Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar
PAC - Programa de Aceleracdo do Crescimento

PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na idade certa
PAR - Plano de Ac¢Ges Articuladas

PARFOR - Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacédo
Béasica

PCN’S - Parametros Curriculares Nacionais

PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacéo

PIB - Produto Interno Bruto

PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia

PIP/ATC - Programa de Intervencdo Pedagdgica/Alfabetizacdo no tempo
certo

PNAE - Programa Nacional de Alimentacéo Escolar
PNATE - Programa Nacional de Transporte Escolar

PNBE - Programa Nacional da Biblioteca Escolar
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PNE - Plano Nacional de Educacéao

PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico

PNUD - Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
PROALFA - Programa de Avaliagdo da Alfabetizacéo

PROCAP - Programa de Capacitacdo de Professores

PROEB - Avaliacdo da Rede Publica de Educacao Bésica
PROFA - Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores

PRO-LETRAMENTO - Programa de Formacg&do Continuada de Professores
dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental

PROUNI - Programa Universidade para Todos

REUNI - Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expanséo das
Universidades Federais

SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica
SEE/MG - Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais

SEF/MEC - Secretaria de Educacdo Fundamental/Ministério da Educacéao e
Cultura

SIMAVE - Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacao Publica
SIMEC - Sistema Integrado de Execucéo e Controle

SINAES - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior
SER/JF - Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora
UAB - Universidade Aberta do Brasil

UEPE - Universidade Estadual de Pernambuco

UFJF - Universidade Federal de Juiz de Fora

UFMG - Universidade Federal de Minas Gerais

UFOP - Universidade Federal de Ouro Preto

UFPE - Universidade Federal de Pernambuco

UnB - Universidade de Brasilia

UNESCO - Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura

UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas
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UNICEF - Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
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1.
Iniciando o dialogo

Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos n6s sabemos
alguma coisa. Todos nds ignoramos alguma coisa. Por isso
aprendemos sempre. (FREIRE, 2001, p.69)

Neste trabalho, procuro compreender quais as possiveis repercussées na
pratica pedagdgica de professoras alfabetizadoras das formacgdes continuadas
realizadas, no ambito das parcerias com o Governo Federal e o Estado de
Minas Gerais, sobretudo o Pr6 Letramento e o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, no municipio de Matias Barbosa/MG.

Matias Barbosa/MG', municipio onde resido e trabalho, foi um dos que
aderiram, a partir de 2007, ao Plano de Desenvolvimento da Educacéo, de
iniciativa do Governo Federal. Essa parceria garantiu a adesdo aos programas
de formagdo continuada, como o Pro Letramento, a partir de 2008, e o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, a partir de 2012.

A experiéncia como professora orientadora® no Pré Letramento permitiu-
me pensar a respeito da importancia e necessidade da formagdo continuada
para a melhoria da qualidade do ensino. Essa visdo se ampliou porque, em
2008, a0 mesmo tempo em que trabalhava com a formacdo de professores
alfabetizadores, exercia a funcdo de Diretora do Departamento de Educacao
Municipal da cidade de Matias Barbosa. Nesse contexto, constatei que a
valorizacdo dos profissionais que atuam na Educacdo passava, também, pelas
oportunidades de formacgdo continuada que seria necessario oferecer para que
eles pudessem desenvolver suas atividades com maior seguranca e qualidade.

No ano de 2009, retornei a funcdo de Especialista em Educacdo, que ja
ocupara antes de estar como Diretora do Departamento de Educacdo, e
continuei a mediar a formacgdo das professoras alfabetizadoras dentro das acdes
do Pré Letramento. Nesta funcdo, observei que varios professores que haviam

participado desse programa tornavam suas praticas mais significativas e

'Matias Barbosa — municipio localizado na zona da mata mineira a 25 km de distancia de Juiz de
Fora, maior cidade da regido.

“professores orientadores (as vezes chamados tutores) terdo a fungdo de acompanhar as atividades,
motivar a aprendizagem do cursista, orientar, apoiar, questionar e promover seu crescimento em
cada uma das etapas do processo de ensino, proporcionando-lhe condi¢Bes de uma aprendizagem
auténoma. (Fasciculo do tutor Pro Letramento, 2007, p. 16)
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autdbnomas, produzindo o proprio material a ser utilizado na sala de aula sem,
necessariamente, ter que recorrer a modelos prontos. Isso me levou a inferir
que, em muitas situagbes, o professor, quando se percebe sujeito da agéo
educativa, tende a valorizar seus saberes experienciais, atribuir novos
significados a sua pratica, a melhorar a qualidade do ensino e a ressignificar
seu papel profissional.

Durante o ano de 2011, j& com a orientagdo no Pré Letramento
encerrada, comecei a lecionar disciplinas ligadas a préatica escolar e as politicas
publicas como professora substituta na Universidade Federal de Juiz de Fora.
Dentro desse espaco de formacdo, tomei contato com as primeiras noticias
sobre um novo programa de formacdo para alfabetizadores em exercicio e,
ainda, que a Universidade em questdo seria um dos polos nacionais que
ofereceriam formacdo para os orientadores de estudo atuarem em seus
municipios. No inicio de 2012, fui convidada a fazer parte da equipe
formadora do PNAIC e passamos a estudar as diretrizes e orientagfes do
programa, bem como o0s cadernos tedricos da area de Alfabetizacdo e
Linguagem.

Em 2013, voltei a desenvolver minhas atividades como Diretora do
Departamento de Educacéo, assumindo uma posi¢do privilegiada para repensar
e pensar em novas propostas para a educacdo do municipio de Matias Barbosa.
A vivéncia desses dois programas, voltados para a melhoria da alfabetizacdo
das criancas nos anos iniciais, e a funcdo de gestora local das politicas na area
de educacdo me permitemrefletir e fazer relagbes sobre os avancos e limites
dessas iniciativas, enquanto politicas gerenciadas nacionalmente.

Tecendo essas relacdes € possivel perceber a insercdo e trajetéria das
politicas publicas do Governo Federal nos municipios, 0s avangos, retrocessos,
alcances e limites, a descontinuidade dos programas e o surgimento de novas
perspectivas na vida de professores e alunos dos anos iniciais e, inferir sobre
as repercussdes dessas acdes nas avaliacdes oficiais e nos indices de qualidade
da educacdo nacional. Também é possivel observar localmente, em Matias
Barbosa, os impactos dessas formacdes junto aos professores alfabetizadores,
procurando desvelar suas percepcbes sobre a formacdo em exercicio e as
relagdes que estabelecem com suas vivéncias pessoais e com a préatica

pedagdgica que desenvolvem nas escolas. Além dessas iniciativas do Governo
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Federal, também é necessario refletir sobre as politicas para a educacdo
advindas do Governo estadual mineiro, uma vez que Matias Barbosa integra
esse sistema de ensino. Diante dessas duas frentes de agdes, o municipio
articula o que é oferecido e o que € relevante ao contexto local, ndo restando
muito espaco para a implementacdo de politicas de carater exclusivamente
municipais para a area.

A formacdo do professor, em constante reflexdo sobre sua prética, é
condicdo fundamental, que se expressa em sua plenitude quando associada ao
compromisso politico e ético do profissional com sua escola. Penso na
formacdo continuada, aliada a formacdo inicial, em um continuo processo de
acao reflexdo agdo, que busca seu contedldo no encontro da pratica pedagdgica
com o conhecimento teorico.

A formacdo inicial significa a aquisicdo, por parte dos professores, dos
conhecimentos necessarios para o exercicio da atividade pedagégica, construida
pela agéncia formadora, e a formacdo continuada significa o processo dindmico
através do qual, no exercicio de sua pratica profissional, os professores vao
adequando sua formacdo as exigéncias das condicBes concretas em que estdo
situados. (CABRAL, 2010, p.14)

Assim, ndo ha como pensar a formacdo de professores restrita ao
espaco/tempo do curso de formacdo inicial. E necessario que se criem
condicbes para que os professores possam refletir sobre sua pratica
pedagdgica. No exercicio profissional, os professores constroem novos
conhecimentos decorrentes da prépria pratica que os envolve. Alarcdo (2001)
concebe a formacdo continuada como processo dindmico por meio do qual, ao
longo do tempo, um profissional vai adequando sua formacéo as exigéncias de
sua atividade profissional. Além disso, favorece a atuacéo colaborativa, com o
professor sendo pesquisador de sua prépria pratica.

Tendo em vista as dificuldades que o Brasil vem enfrentando para
alfabetizar no tempo devido todas as criangas que chegam a escola, justifico a
importancia deste estudo pela énfase dada nos programas de ambito federal e
estadual a melhoria da qualidade de ensino, o que inclui o investimento na
formacdo continuada dos professores alfabetizadores. No ambito federal, os
materiais disponibilizados para as formacdes em servico — livros, videos,
palestras, de boa qualidade - foram preparados pelas Universidades parceiras

da Rede Nacional de Formacéo de Professores, dentre elas o Centro de Estudos
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em Educacédo e Linguagem - CEEL, da Universidade Federal de Pernambuco,
instituicdo de referéncia nacional em estudos sobre escrita e leitura. Alem de
serem teoricamente bem fundamentados, os textos sdo atraentes e registram
relatos de professores, a partir dos quais sdo estabelecidas conexfes com a
teoria.Espero que esta pesquisa possa contribuir para aprofundar as discussoes
acerca da qualidade da formacdo continuada que vem sendo oferecida pelo
Ministério da Educacdo - MEC em convénio com Estados e Municipios, além
de favorecer a compreensdo dessas formagbes no municipio de Matias
Barbosa, acompanhando a mediacdo feita pelo professor alfabetizador, no
ambito escolar, das teméticas em estudo nos programas.

A importancia que vem sendo dada & alfabetizacdo e ao letramento nas
politicas publicas, nos &mbitos nacional e estadual e também local, como no
caso, em Minas Gerais, pode ser constatada por meio da observacdo dos
programas de formacgdo continuada de professores, da concessao de bolsas de
estudo para os professores alfabetizadores que frequentam o PNAIC, da
distribuicdo de livros didaticos e ndo didaticos para as escolas, do incentivo a
leitura e escrita e das iniciativas de avaliagdes externas para acompanhar a
alfabetizacdo nas redes publicas de ensino.

No MEC, iniciativas para o desenvolvimento das acGes na area da leitura
e escrita ampliaram-se significativamente em programas diversos: Programa
Nacional da Biblioteca Escolar — PNBE, Caixas do PNAIC e Obras dos
acervos complementares, Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD,
Programa de Formacdo do Aluno e do Professor Leitor, Olimpiadas de Lingua
Portuguesa, Colecdo Explorando o Ensino, todos eles desenvolvidos com o
intuito de atingir alunos, professores e familias brasileiras.

Na Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais — SEE/MG também
sdo propostas acOes para a rede estadual de ensino que se estendem aos
municipios, como o Programa de Intervencdo Pedagogica - PIP, a formacao
continuada oferecida no ambito da Magistra e, anterior a ela, programas de
capacitacdo para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, como

Veredas e 0 Programa de capacitacdo de professores - PROCAP?.

>0 Programa de Intervencdo Pedagégica, a Escola de formacéo Magistra, o Projeto Veredas e o
Programa de formagdo PROCAP serdo detalhados ao longo do capitulo 2.
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Praticas de leitura e escrita precisam ser estimuladas, ensinadas e
praticadas desde a infancia, e para que isso aconteca efetivamente nas escolas
brasileiras é necessaria a formacdo dos educadores que irdo trabalhar com a
formacdo de leitores e escritores, sobretudo nos anos iniciais.

Saber ler e escrever ndo € apenas decodificar e codificar cddigos da
escrita, e sim compreender o que se Ié, e escrever é perceber os sentidos do
texto. Na escola, para que haja interesse e apreciacdo da leitura por parte dos
alunos, é necessario que o professor os motive, os estimule e torne a leitura
parte importante do curriculo, associada ao desenvolvimento da escrita.

A alfabetizacdo na perspectiva do letramento (SOARES, 1998;
KLEIMAN, 1995; ALBUQUERQUE, 2012) preconiza que as criangas possam
vivenciar, desde cedo, atividades que as levem a pensar sobre as caracteristicas
do nosso sistema de escrita, de forma reflexiva, ludica, inseridas em atividades
de leitura e escrita de diferentes textos. De acordo com Cruz (2012, p.12)

Alfabetizar ¢ uma tarefa complexa, mas é possivel ensinar e aprender a ler e a
escrever por meio de brincadeiras que estimulem a reflexdo sobre o Sistema de
Escrita Alfabética (SEA). Na alfabetizacdo também se pode envolver as criancas
em situacbes prazerosas, contextualizadas e significativas que explorem a
compreensdo e a producdo de textos de variados géneros orais e escritos.

Assim, as praticas de alfabetizacdo estdo em destaque no conjunto de
politicas na area de Educacdo e, delas, também vai tratar a presente tese.

O PNAIC e, anteriormente a ele, o programa Pro Letramento sdo cursos
de duracdo prolongada, ou seja, € necessario cerca de um ano de estudo para
cada area de conhecimento — Alfabetizacdo/Linguagem e Matematica - com
encontros semanais, 0 que pressupde que o0s professores terdo tempo para
consolidar os conhecimentos adquiridos, esclarecer duvidas e refletir sobre sua
pratica pedagogica. Sao iniciativas do Governo Federal junto aos Estados e
Municipios que objetivam, a partir da formacdo continuada dos professores,
garantir uma melhor qualidade da educacéo publica.

A motivacdo por essa tematica me acompanha desde o Mestrado, periodo
no qual ja desenvolvia a funcdo de formadora de professores no municipio de
Matias Barbosa, em razdo do PrO Letramento. As questdes da pesquisa
surgiram observando os investimentos realizados na area de formacdo
continuada e as incertezas dos resultados que serdo obtidos a partir dessas

formagdes. Os alunos e suas aprendizagens sdo a razdo de ser das escolas e
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aquilo que dé& sentido ao trabalho da equipe pedagogica e gestora. No entanto,
as acOes de formacdo nem sempre trazem impactos positivos para o0s alunos ou
conseguem sensibilizar a todos os professores e impactar favoravelmente sua
prética de sala de aula.

Isto torna necessario realizar pesquisas junto aos professores para
conhecer como eles vivenciam essas formagdes. Gatti, Barreto e André (2011)
destacam como positiva a intencdo de ouvir os professores para conhecer o que
dizem, pensam, sentem ou fazem. Sublinham que essa atitude deve possibilitar
descobrir, com eles, os caminhos mais efetivos para construir um ensino de
qualidade. Tomando como referéncia 0 mapeamento de pesquisas realizado por
André (2010), as autoras apresentam a tese de que ha uma escassez de estudos
sobre politicas docentes, reforcando a importancia de se incentivar pesquisas e
discussbes que se voltem ao estudo de politicas voltadas aos docentes do
Brasil.

Tendo essas preocupagdes como pano de fundo, desenvolvi essa
pesquisa, com o objetivo geral de compreender:como professoras
alfabetizadoras do municipio de Matias Barbosa, que participaram de
programas de formacgdo continuada oferecidos em parceria com o Governo
Federal e/ou estadual de Minas Gerais, se apropriam dos conhecimentos
construidos nos encontros de formacdo e modificam (ou ndo) sua pratica
pedagdgica nas escolas?Quais repercussdes essas formacfes trazem para a
pratica de professoras que delas participam?

Os objetivos especificos sdo: a) mapear as percepcGes de professoras
alfabetizadoras sobre a formacao oferecida no municipio de 2008 a 2014; b)
analisar, na visdo da equipe pedagogica das escolas, as repercussdes dessas
percepcdes sobre as formagdes continuadas na pratica docente das professoras
alfabetizadoras c¢) verificar os avancos ou retrocessos verificados pelos
gestores municipais nas politicas publicas de formacdo continuada de
professores alfabetizadores que chegam ao municipio, d) compreender e
identificar em que ponto tais percepcdes sobre as formacdes associadas as
vivéncias e experiéncias das professoras alfabetizadoras influenciam suas
préticas de formacdo de leitores e escritores nas escolas onde atuam.

Tendo em vista 0s objetivos da pesquisa, sua realizagdo foi dividida em

duas etapas distintas e complementares. Em um primeiro momento, realizei a
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contextualizacdo do municipio de Matias Barbosa, e abordei parte da literatura
que trata dos temas das politicas pUblicas para a area da educagdo e da
formacéo de professores. O levantamento de textos foi realizado em cada segéo
levando em conta os autores de referéncia nos assuntos abordados. Assim, para
contextualizar Matias Barbosa, enquanto municipio de pequeno porte e
apresentar como a educacao se desenvolve neste locais, tomei como referéncia
os indicadores nacionais, como o censo demogréafico, o PNUD, o censo escolar
e, informacgdes obtidas no site da Associacdo Mineira de Municipios e,
entrecruzei com autores que se debrucam sobre essa realidade, como Gomes
(2008), Pissaia (2011), Marcelino (1993) e Cunha (1995); para apresentar as
politicas publicas e a gestdo da Educacdo Bésica, tocamos em temas como
financiamento, alicercada em Davies (2006), perpassando pelas atuais politicas
do governo Federal para a Educacéo, com énfase na formacdo de professores e
na avaliacdo para alfabetizacdo. Gatti, Barreto, André (2011), Saviani (2007),
Micarello (2015) nos ajudaram a atravessar esse caminho. Por fim, tragamos
um panorama geral dessas politicas no municipio de Matias Barbosa,
pensamos as atuais tendéncias para a formacgdo continuada de professores e,
pontuamos as iniciativas dos governos Federal e Estadual mineiro. Para tal,
tomamos como referéncia os documentos oficiais sobre as politicas publicas
implantadas e os programas de formacdo, bem como nos apoiamos em Candau
(1997), N6voa (1995), Tardif (2002).

A revisdo de bibliografia serviu como base também para a segunda parte
da tese, isto é, para o trabalho de campo, cuja metodologia especifica sera
descrita detalhadamente no capitulo 4. Assim, em razdo da proposta de que o
desenvolvimento da pesquisa se efetue em um municipio mineiro de pequeno
porte, descrevo, no capitulo 1, como se desenvolvem e constituem esses
municipios, especialmente no que se refere ao aspecto de recursos e demandas.
Desse modo, justifico a pertinéncia da investigacdo e contextualizo o campo de
pesquisa, oferecendo um marco que contribua para a compreensdo do
problema a ser investigado e seus desdobramentos.

No capitulo 2, abordo o tema das politicas publicas para a area da
educacdo, tomando o periodo da redemocratizacdo do pais (década de 1980)
como ponto de partida. Na sequéncia, abordo a Lei de Diretrizes e Bases —

LDB/96, que incorpora a descentralizacdo do sistema educacional, refor¢ando
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0 regime de colaboracdo entre os entes federativos. A partir dai, apresento as
politicas de financiamento do Ensino Fundamental — EF e da Educagdo Bésica
- EB, com énfase nos investimentos para a valorizacdo e formacdo dos
profissionais do magistério. Abordo, também, as politicas mais atuais, como o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo - PDE implantado em 2007, e a
decorrente instituicdo ou reformulacdo de varios programas e acdes
desenvolvidas pelo Ministério da Educacdo — MEC, que foram levadas aos
Estados e Municipios via adesdo ao Compromisso Todos pela Educacdo, que é
uma acdo estratégica dentro do PDE. Por fim, apresento, em linhas gerais, as
avaliacdes em larga escala para a alfabetizacdo e a politica nacional de
formagdo de professores, com énfase nos anos iniciais, bem como as
desenvolvidas no Estado de Minas Gerais.

No Capitulo 3, trago um breve panorama do municipio de Matias
Barbosa, no tocante as relagbes que estabelece com as politicas nacionais e
estadual mineira e descrevo o contexto em que estd inserida a formacdo de
professores e as politicas que a delineiam. A formacdo continuada tem lugar
privilegiado na carreira profissional dos professores, independentemente do
tempo de servico, crencas e concepcdes do professor. O tema faz parte dos
estudos acerca da profissionalizagdo docente, visto que, sendo o magistério
uma profissdo complexa, requer formacdo constante. Nessa perspectiva, a
formacdo continuada, embora ndo seja o Unico elemento articulador da
profissionalizacdo, torna-se indispensavel para que essa ocorra. No ambito
desta discussdo, apresento as diversas contribuicdes tedricas que sustentam
essa posicdo. Ainda, ressalto a escola como espaco de possibilidades e seu
lugar no processo de formacdo de professores. Procuro enumerar e analisar as
acOes e propostas de formacdo, com énfase nos Programas Pré Letramento e
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, do Governo Federal e o
Programa de Intervencdo Pedagdgica, do Governo do Estado de Minas Gerais,
implantadas no municipio de Matias Barbosa/MG, enquanto politicas indutoras
do Governo Nacional e do estado de Minas Gerais.

No capitulo 4, levando em conta a revisdo de literatura e 0s objetivos da
pesquisa, abordo a realizacdo da escolha dos professores colaboradores da
pesquisa, a elaboracdo do questionério aplicado visando a caracterizagdo do

perfil e o levantamento das falas e expressdes das professoras alfabetizadoras
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de Matias Barbosa e o roteiro construido para a entrevista coletiva, realizada
com um grupo de nove professoras que participaram dos programas de
formacdo continuada Pré Letramento e Pacto, bem como o processo de tecer
categorias que articulam os instrumentos da pesquisa e as analises dos dados
obtidos.

O capitulo 5 é o resultado do movimento de tecer relagdes entre as
dimensdes que emergiram do campo, os dados, o quadro de autores que falam
sobre os temas das dimensBes, meus proprios conhecimentos, articulando-os
com as falas dos participantes.

Por fim, nas conclusbes, retomo a questdo de partida e busco refletir, a

3

partir dos “achados” da pesquisa, sobre como os professores recebem os
programas de formacédo continuada e de que forma esses programas repercutem
em sua pratica pedagogica.

Espero que esta pesquisa sobre formacdo continuada permita
compreender até que ponto os programas contribuem para o fazer pedagogico
dos professores. Espero, também, contribuir com algumas consideracdes e
sugestdes para motivar novos trabalhos sobre o alcance dos programas de

formacdo continuada de professores no cenario nacional, estadual e municipal.
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2.
Contextualizando o municipio de Matias Barbosa

Como a pesquisa se desenvolveu com professoras que atuam em escolas
da rede municipal de Matias Barbosa, quero iniciar contextualizando o
municipio, principalmente no que se refere a sua rede de ensino.

Localizado a 271 quilémetros da capital do estado de Minas Gerais, 0
municipio de Matias Barbosa situa-se na Zona da Mata e apresenta uma area
de 156,65 km2. Segundo o Censo Demografico 2000 (IBGE), a populacdo da
cidade é de, aproximadamente, catorze mil habitantes. A economia de Matias
Barbosa compreende comércio, agricultura, pecudria, silvicultura, industrias
extrativas e de transformacéo. O progressivo aumento da atividade comercial
no municipio reflete positivamente na arrecadacdo de impostos e,
consequentemente, no repasse de verbas que 0 municipio recebe para
Educacdo, o que favorece os investimentos na melhoria da estrutura fisica, na
compra de equipamentos e materiais de consumo para as escolas municipais.

O mapa apresentado a seguir nos permite localizar geograficamente o
municipio no estado. Pela observagdo, constatamos que Matias Barbosa é uma
das primeiras cidades mineiras, em relacdo ao estado do Rio de janeiro, a

pertencer a Estrada Real, compondo o circuito do Caminho Novo.
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Figura 1. Mapa da Estrada Real — identificacdo do municipio de Matias
Barbosa
Fonte: http://www.matiasonline.com.br/images/mapa_est_real.jpg
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De acordo com o Censo Escolar 2013, o municipio de Matias Barbosa
possui sete escolas publicas, sendo seis delas municipais e uma estadual, além
de trés escolas particulares.

Passaremos a uma breve descrigdo das escolas municipais, respeitando
seu nome de criagao.

A “Escola Lucy de Castro Cabral” estd localizada na regido central da
cidade de Matias Barbosa. E uma escola que atende aos alunos da regido do
centro e bairros adjacentes da regido central. Temos localizadas, nessa
regido,as trés escolas particulares do municipio.Essa escola passou por reforma
em 2006/2007, quando foi ampliada verticalmente, e passou a contar com
quatro andares. Possui sala de informatica, sala de Atendimento Educacional
Especializado — AEE, laboratorio de ciéncias, auditorio, biblioteca, refeitorio,
quadra interna, salas de aula, sala de direcdo, de coordenacdo, de professores e
secretaria. A escola possui rampas de acesso e banheiro adaptados aos
portadores de necessidades especiais. Atende desde a pré escola até o 6° ano do
Ensino Fundamental, e a Educacdo de Jovens e adultos até a 8% série,
distribuidos nos turnos da manhd, tarde e noite, perfazendo, em 2014, um total
de 556 alunos. Com relacdo aos funcionarios, a escola possui um diretor e dois
vice diretores, trés especialistas em educacdo (um para cada turno), trés
secretarios escolares, doze auxiliares de servigos gerais — serventes escolares e
quarenta e oito professores efetivos de primeiro e segundo segmentos do
Ensino Fundamental. Sdo 6 turmas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.
A partir de 2013, com a adesdo ao PNAIC, apenas professores efetivos do
municipio podem lecionar nas turmas do ciclo inicial de alfabetizacdo (1°, 2° e
3° anos), favorecendo a continuidade no trabalho das escolas nesses anos de
escolaridade.As contratacdes acontecem para substituicdo de afastamentos por
licencas médicas, gestacdo, férias prémio. Em geral, o afastamento de
profissionais da Educacdo € um fato preocupante no municipio, uma vez que,
segundo levantamento realizado pela Divisdo de Recursos Humanos, 20% do
quadro encontra-se afastado (sdo 256 profissionais e 50 estdo afastados),
havendo substituicbes em excesso na rede. Todos os professores efetivos
possuem formagdo em nivel superior, seja no curso normal superior ou

pedagogia, seja nas licenciaturas especificas de cada disciplina. O quadro de
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professores em Matias tem passado por renovagdes, pois muitos professores
estdo se aposentando.

A “Escola Municipal Orlinda de Albuquerque Castro” esté localizada no
bairro com maior concentragdo populacional de Matias Barbosa, o Monte
Alegre. E uma area em expansdo no municipio e, nesses ultimos anos, trés
bairros ja foram tomando forma no entorno da escola: Nova Cidade, Vista
Alegre e Bairro Mirim. Nessa localidade, ndo existem outras escolas publicas
ou particulares, salvo a creche municipal que atende criancas de trés anos. A
estrutura fisica da escola é antiga, funcionando em andar térreo, e suas
dependéncias ja ndo comportam o nimero de alunos que ela atende. Com o
passar dos anos, as salas administrativas foram se transformando em salas de
aula, deixando de existir sala na escola para direcdo, coordenagdo e
professores. Atualmente, sdo oito salas de aula para atender 344 alunos da pré
escola ao 5° ano do Ensino Fundamental, nos turnos da manha e tarde. Ha no
municipio um projeto de constru¢do de uma nova escola municipal no bairro,
com ginasio poliesportivo e anfiteatro. Os gestores locais buscam parcerias
com o Governo Federal e estadual para a execu¢do da obra orgada em mais de
quatro milhdes de reais.O quadro de pessoal da escola é composto por um
diretor e um vice diretor, dois especialistas em Educacdo, dois secretarios
escolares, sete auxiliares de servicos gerais e trinta professores efetivos. Todos
0s professores possuem curso superior em pedagogia ou normal superior.
Nessa escola, ha sete turmas do ciclo inicial de alfabetizagéo.

A “Escola José Maria Améancio” localiza-se na estrada Unido Industria,
no Povoado de Cedo feita, hd aproximadamente cinco quilémetros do centro
de Matias Barbosa. E a Unica escola da rede municipal que funciona em um
prédio cedido pelo Estado de Minas Gerais, pois até o ano de 2011 no local
funcionava uma escola estadual que atendia alunos do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental. Até 1997 a escola era estadual e possuia turmas do 1° ao 9° ano
do Ensino Fundamental. Com a Resolucdo 8245/98, que instituiu a
municipalizacdo do ensino, 0s anos iniciais do Ensino Fundamental passaram a
ser mantidos pela Prefeitura, no turno da tarde e a escola recebeu o nome José
Maria Amancio. No periodo da manhd, continuou a funcionar a escola
Estadual Padre Benjamim. Em 2012, quando o Municipio assumiu também os

anos finais, a Escola Estadual foi extinta, ficando o prédio todo como Escola
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Municipal José Maria Améancio. Assim, a instituicdo passou a ser a Unica da
rede a oferecer todo o Ensino Fundamental em dois turnos, atendendo a cento e
sessenta e dois alunos. Trata-se de uma escola que atende alunos que ajudam
os familiares no trabalho em sitios e fazendas proximas do bairro onde
residem. E oferecido transporte escolar para trazer esses alunos da zona rural
até o povoado onde se localiza a escola. E composta por cinco salas de aula,
sendo duas amplas e arejadas e, as outras trés um pouco menores. Possui
secretaria, biblioteca que, também € utilizada como sala de video, cozinha,
refeitorio, instalacdes sanitarias e uma area que serve como patio.

»* localiza-se na rua

A “Escola Municipal Analia Moreira Campos
principal do bairro Vila Sdo Damido. O bairro fica aproximadamente a cinco
quildmetros do centro da cidade de Matias Barbosa. A escola atende alunos do
bairro, mas sobretudo dos sitios e fazendas do entorno. E a menor escola da
rede municipal em nimero de alunos, cerca de setenta e trés, embora a parte
fisica da escola seja uma das melhores da rede. A edificacdo da escola é antiga,
mas conservada, devido a reforma em 1989, antes da municipalizacdo de
ensino. Observa-se, nesta escola, uma alta rotatividade de matriculas, talvez
pelo fato de muitos alunos residirem em sitios da zona rural, que sdo locais
onde ocorrem muitas mudancas, com familias chegando para trabalhar e saindo
em busca de melhores condi¢des nas cidades. A equipe escolar conta com uma
diretora, uma especialista em educacgdo, um secretario escolar, dois auxiliares
de servigos gerais e dez professores que trabalnam na pré escola até o 5° ano
do Ensino Fundamental. Devido ao numero reduzido de alunos por ano, as
turmas funcionam em regime de multisseriacdo. Pode-se perceber que a
organizacdo do espaco escolar é propicia a aprendizagem dos alunos, pois
possui salas bem arejadas, ventiladas e bem organizadas. A escola desenvolve
diversos projetos durante o ano letivo, envolvendo todos os segmentos da
comunidade escolar, da mesma forma que a comunidade tem liberdade e
acesso aos espacos da escola.A escola é a Unica do municipio que nunca
participou de nenhuma edicdo da Prova Brasil e, consequentemente, ndo possui

Ideb, pois nunca apresentou 0 minimo de vinte alunos na turma de quinto ano.

* Em 2015, est4 em andamento a reformulacéo da rede municipal de ensino com a extingéo desta
escola e criacdo de nova escola de educacdo infantil, para cumprimento da meta de universalizagéo
da pré-escola a partir de 2016.
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A “Escola Municipal Marieta Miranda Couto” esté localizada no ponto
mais alto do bairro Nossa Senhora da Penha. Passou por reformas e aumento
de area construida, em decorréncia da municipalizacdo do ensino ocorrida em
1998, para abrigar os alunos que vieram das zonas rurais mais proximas, sendo
a unica no bairro e, por outra reforma em 2008. Possui cento e sessenta e
cinco alunos. As instalacGes da escola sdo térreas, possui cozinha, salas de
direcdo, coordenacdo, secretaria, banheiros, consultério de dentista e salas de
aulas. Todos os professores efetivos tém formacdo superior e pds graduacao.

Localizada na parte inicial do bairro Monte Alegre, a “Creche Municipal
Izar Maria Couto de Mendonga”, atende criancas de trés anos de idade em
tempo integral. A estrutura do prédio é pequena, contando com trés salas de
aulas que atendem a quarenta e duas criancas. Possui um parquinho coberto,
trés salas de aula, sala de video, de coordenacdo, de direcdo e secretaria. A
cozinha e o refeitorio séo interligados e tem parte externa coberta.Por se uma
escola pequena, conta com uma diretora, uma especialista em educacdo, uma
secretaria, cinco ajudantes de servigcos gerais e cinco professores efetivos.
Todos os professores possuem formacao superior.

As escolas municipais atendem prioritariamente a pré escola e anos
iniciais do Ensino Fundamental, em decorréncia da atribuicdo conferida aos
municipios pela CF/88. Em regime de colaboragdo com o Estado de Minas
Gerais ¢é oferecido também o ensino do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental. O
Ensino Médio é ofertado exclusivamente pela escola estadual, bem como a
educacdo de jovens e adultos dessa etapa da Educacdo Bésica. A educacdo de
jovens e adultos de Ensino Fundamental fica sob responsabilidade do
municipio. No municipio ndo existem escolas rurais, assim, os alunos que
residem em sitios e fazendas mais afastados do centro sdo atendidos em
escolas nucleadas na zona urbana da cidade. Por sua vez, os alunos residentes
na area urbana frequentam escolas mais proximas de suas residéncias, de
acordo com o zoneamento municipal. Desse modo, evitam-se os deslocamentos
e uso de transporte escolar desnecessarios.

N&o existem estabelecimentos de Ensino Superior na cidade e cursos
profissionalizantes sdo ofertados em parceria com os Institutos Federais de
Educagdo Tecnologica — IFET, mediante publicacdo de edital e processo

seletivo externo ao municipio. O municipio atende a 2.964 criangas, jovens e
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adultos distribuidos pelas redes de ensino da cidade, conforme observado no

Quadro 1.
REDE ESCOLA E FUNCIONAMENTO NIVEL DE ENSINO MATRICULAS
EM Lucy de Castro Cabral Pré-escola ao 6° ano Ensino
Fundamental
Educaco de Jovens e
Adultos - EJA - 12a 8
Funcionamento: manha, tarde e séries Ensino Fundamental 556
noite Atendimento educacional
especializado - AEE
EM Orlinda de Albuguerque Pré escola ao 5° ano Ensino
Castro Fundamental
344
.. Funcionamento: manha e tarde
Municipal
EM Marieta de Miranda Couto Pré escola ao 5° ano Ensino
Funcionamento: manha e tarde Fundamental 165
EM José Maria Amancio Pré escola ao 9° ano Ensino
Funcionamento: manha e tarde Fundamental 162
EM Anélia Moreira Campos Pré escola ao 5° ano Ensino
Funcionamento: manha e tarde Fundamental 73
Creche Municipal Maternal — 3 anos
Funcionamento: manha e tarde 42
EE Joaquim Cbnego Monteiro 6° a0 9° ano Ensino
Fundamental
. ) x 1° ao 3° ano Ensino Médio
Funcionamento: manha, tarde e
Estadual | poite Educacdo de Jovens e
Adultos Ensino Médio
Atendimento educacional 1345
especializado - AEE
Recrear Creche até 9° ano Ensino
Funcionamento: Manha e tarde Fundamental 151
Privada Atividades Educacéo Infantil ao 5° ano
Funcionamento: manha e tarde Ensino Fundamental 65
Espago Mégico Educacéo Infantil
Funcionamento: manha e tarde 61

Quadro 1: Distribuicdo de matriculas na Rede de Ensino de Matias Barbosa —

2014.

Fonte: Censo escolar 2014 e Departamento Municipal de Educacao

De acordo com dados do Quadro 1, a maioria dos alunos estdo

matriculados na rede publica de ensino.A educacdo municipal atende, a

aproximadamente, 80% da demanda dos alunos de Educacgédo Infantil ao 5°
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Ensino Fundamental do municipio, uma vez que atende 1.221matriculas nessa
faixa, enquanto que a rede particular atende a 274 alunos nesta faixa. A escola
estadual ndo é contabilizada, uma vez que ndo atende Educacgdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Sd em numero de 256 os profissionais que integram o quadro do
magistério nas escolas publicas municipais, dos quais 158 sdo professores. O
Quadro 2 apresenta dados do municipio de Matias Barbosa em relacdo a

populacédo, quantidade de escolas, alunos e professores:

POPULACAO NUMEROS DE NUMERO DE FUNCOES
(Valores ESCOLAS - ALUNOS - DOCENTES -
aproximados) REDE REDE REDE
MUNICIPAL MUNICIPAL MUNICIPAL
MATIAS
BARBOSA 14.000 6 1.342 158

Quadro 2: Dados da populagéo e escolas municipais - Matias Barbosa.
Fonte: Dados do Departamento Municipal de Educacéo de Matias Barbosa

O que se pode observar nas estatisticas disponiveis € que,
aproximadamente, 10% por cento da populacdo do municipio estéo
matriculados na rede municipal de ensino. H4, em média, nove alunos por cada
docente na rede municipal, que sdo regentes de turmas, professores de
educacéo fisica, biblioteca e eventual®. Segundo dados extraidos da folha de
dados pessoais preenchida anualmente pelos profissionais da Educagdo, em
2014, 100% dos professores efetivos e contratados completaram a formacao
superior em cursos de licenciaturas, normal superior ou pedagogia, 0 que
indica a formacdo na direcdo do que preconiza a LDB/96. Dos 158 professores,
24 deles estdo em turmas de 1°, 2° e 3° anos do ciclo inicial de alfabetizacao.
Em Matias Barbosa, o professor ndo tem lotacdo fixa na escola, mas,
geralmente, ndo ha muitas mudancas de um ano para outro em relacdo a
escolha do ano de escolaridade em que atua. Desde 2013, o critério para
escolha das turmas dos trés anos do ciclo inicial de alfabetizacdo implica no
professor frequentar a formacdo continuada do Pacto Nacional, ofertada em
parceria com o Governo Federal.

O paragrafo Unico do art. 11 da LDB/96 confere ao municipio a opcéo

por criar seu préprio sistema de ensino ou integrar-se ao sistema estadual.

*Professor eventual é aquele que, eventualmente, substitui o professor regente em caso de
auséncias ao trabalho.
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Neste Ultimo caso, as a¢Ges da secretaria municipal submetem-se as normas do
respectivo Conselho Estadual de Educagdo. Os municipios que optam por criar
seu proprio sistema podem ter seu érgao consultivo: o Conselho Municipal de
Educacdo, um organismo colegiado integrado por representantes da
comunidade e da administragdo publica. Atua como mediador entre a
sociedade civil e o poder executivo local na discussdo, elaboracdo e
implementacdo da politica municipal de educacdo. (MORDUCHOWIEZ e
ARANGO, 2010).

A educac¢do do municipio de Matias Barbosa integra o Sistema Estadual
de Ensino Mineiro. Isso significa dizer que as escolas municipais sao
acompanhadas pelos inspetores da Superintendéncia Regional de Ensino - SRE
de Juiz de Fora/MG e participam das avaliacGes estaduais em larga escala e
dos programas e ac¢des desenvolvidos pelo Estado para a area de Educacao.

Passaremos a descrever, na proxima secdo, o desenvolvimento e a
constituicdo de municipios de pequeno porte, uma vez que a proposta de
desenvolvimento dessa pesquisa é que a mesma se realize em um municipio

mineiro com essa natureza.

2.1.
Municipios de Pequeno Porte: caracterizacdo de seu perfil

Ha 28 anos foi promulgada a nossa Carta Constitucional, que ficou
conhecida como Constituicdo Cidada pelo resgate que promoveu dos direitos
fundamentais dos brasileiros. Além de consolidar os principios democraticos e
republicanos, a CF/88 inovou ao organizar o Estado, elevando os Municipios a
condicdo de entes federativos, ao lado da Unido e dos Estados. O texto
constitucional vai além e, em seu art. 18, estabelece que “a organizacdo
politico administrativa da Republica Federativa do Brasil compreende a Uniéo,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, todos autbnomos, nos termos
desta Constituicdo”. Além disso, no art. 29, do capitulo IV estabelece uma
ruptura de interferéncia do legislador estadual em assuntos de organizacao do
Municipio, refor¢ando sua ndo subordinacdo em relagdo as outras esferas de

poder: “O Municipio reger-se-a por Lei Orgénica prépria, votada em dois
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turnos, com o intersticio minimo de dez dias, e aprovada por dois tercos da
Cémara Municipal [...]”.

Para que os Municipios realmente sejam auténomos é indispensavel
garantir que sejam dotados de autonomia politica, administrativa, legislativa e
econdmico-financeira. A autonomia politica confere ao Municipio o poder de
estruturar o governo local e eleger os seus representantes; a administrativa
pode ser entendida como a capacidade para gerir 0s servicos de sua
competéncia; a autonomia legislativa confere o poder de editar normas sobre
assuntos de interesse local, seja de forma exclusiva, subsidiaria ou concorrente
com os demais entes da federacdo. Por fim, a autonomia econdmico-financeira
confere aos municipios competéncia para instituir e arrecadar tributos de modo
a auferir sua prépria receita. Contudo, ndo basta que o Municipio arrecade
recursos. A autonomia econémica deve ser entendida como a independéncia
financeira frente aos demais entes da federacdo, de modo que possa executar a
contento suas atribui¢cGes constitucionais, independentemente do auxilio dos
outros.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2011),
que traca o perfil administrativo de todos os municipios, o Brasil tem,
atualmente, 5.570 municipios. Somos um pais com maioria absoluta
(aproximadamente 70%) de municipios pequenos, com uma populacdo de até
20 mil habitantes. Além disso, em termos espaciais, segundo o Programa das
NacOGes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD (2003), esses pequenos
municipios representam 52% do territorio nacional, com quase 4,5 milhdes de
kmz2. Aliada a essa forte expressividade quantitativa na esfera nacional, em
termos de nameros de municipios e espaco territorial, 0s municipios pequenos
(de até 20 mil habitantes) representam cerca de 20% da populacdo brasileira
(aproximadamente, 34 milhdes de habitantes). Ou seja, um quinto da
populacdo brasileira ocupa mais da metade do territorio brasileiro, o que deixa
em evidéncia a baixa densidade demografica do pais. A maioria da populacéo,
80%, vive em municipios de médio e grande porte.

O Estado com maior nimero de municipios é o de Minas Gerais, com
853 unidades. No caso desse estado, comparando-se com a realidade nacional
em que cerca de 70% dos municipios tém populacdo igual ou inferior a 20 mil

habitantes, essa taxa sobe para 80%.
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Nesse sentido, cumpre ressaltar que h4 um crescente nimero de politicas
publicas e programas federais e estaduais que se pretendem descentralizados, e
que valorizam o espago e as iniciativas municipais. A importancia crescente da
acdo municipal na area social, nos ultimos anos, pode ser creditada a fatores
como a transferéncia de atribuicbes e competéncias do governo central e
estadual para o governo municipal, com énfase naquelas que dizem respeito a
salde e educacdo. Pode-se, ainda, observar o aumento da participacdo dos
municipios na reparticdo dos recursos fiscais e a maior proximidade do
governo local com relagdo as demandas da populacdo, o que pode assumir
relevancia em um quadro democratico.

Com essa valorizagdo, amparada legalmente pela CF/88, muitas politicas
publicas incorporam, em maior ou menor grau, 0S principios da
descentralizacdo e do controle social. No entanto, essa descentralizacdo
ocorreu em um contexto de progressiva fragilizacdo financeira do setor publico
municipal.

Esse fato decorre especialmente da dificuldade em se estabelecer o fluxo
das chamadas transferéncias constitucionais, sejam as legais ou as voluntarias,
bem como o estabelecimento de convénios. Disso podem decorrer graves
problemas para o contexto local, devido a burocracia na celebracdo dos termos
de compromisso e questdes de cunho politico partidario que chegam a
dificultar a liberacdo de recursos financeiros. Dessa forma, 0 que se constata é
que a autonomia conferida aos municipios ndo reduziu a subordinacdo
financeira ou politica das cidades em relacdo aos demais entes federativos,
nem tdo pouco a descentralizacdo significou necessariamente uma
democratizacdo do poder local, ou resultou em uma melhoria da gestdo das
politicas.

Entretanto e, justamente por esse quadro, com a maior valorizacdo dos
municipios enquanto entes federativos autbnomos, com a tendéncia
descentralizadora das politicas publicas e com a representatividade dos
municipios de pequeno porte no contexto nacional justifica-se a realizacdo de
pesquisas,no sentido de compreender a insercdo das politicas publicas
nacionais e estaduais neste contexto local.

Entende-se que o0 desenvolvimento do territorio estadual e,

consequentemente, nacional esta condicionado a consideragdo e importancia
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dos pequenos municipios, especialmente em uma visdo prospectiva. Assim,
conhecer como as politicas publicas do Governo Federal e estadual sdo
recepcionadas nesses municipios é importante.

Outra possivel contribuicdo de uma pesquisa que se debruca sobre a
realidade de municipios de pequeno porte é a de, pela proximidade da
administracdo com a populagdo, fornecer subsidios ao governo municipal para
melhor conhecer sua realidade e, assim, poder implementar mecanismos de
mudancas e melhorias que venham a beneficiar suas populagdes.

N&o hd como contestar a importancia destacada dos estudos sobre a
metropole, ndo sé pelo maior namero de trabalhos desenvolvidos, pela maior
concentragdo de programas de pds graduacdo localizados nessas cidades, como
também pelo fato de que “os problemas se evidenciam nas metropoles e geram
muito mais pesquisas sobre elas” (SPOSITO, 2009, p. 40). Contudo, uma
pergunta se faz presente, em alguns foruns, acerca da pertinéncia de teorias e
metodologias adotadas em estudos desenvolvidos em metrépoles no que se
refere a sua capacidade de contribuir para a analise de meédias e pequenas
cidades, ou mesmo de cidades ndo metropolitanas. Ou, dito de outra forma, até
que ponto o estudo de cidades médias e pequenas merece uma discussao
particular sem, no entanto, perder de vista a nocédo de totalidade do fendmeno
urbano?

Nesse contexto, particularizar o estudo que se propde essa tese no
municipio de Matias Barbosa nos parece contribuir para a compreensdo do
fenbmeno a ser pesquisado, uma vez que se configura como um municipio de
pequeno porte, contando com, aproximadamente, catorze mil habitantes.

A CF/88 em seu art. 30 fixa as competéncias dos Municipios:

I - legislar sobre assuntos de interesse local,

Il - suplementar a legislagao federal e a estadual no que couber;

Il - instituir e arrecadar os tributos de sua competéncia, bem como aplicar suas
rendas, sem prejuizo da obrigatoriedade de prestar contas e publicar balancetes nos
prazos fixados em lei;

IV - criar, organizar e suprimir distritos, observada a legislacdo estadual;

V - organizar e prestar, diretamente ou sob regime de concessao ou permissao, 0s
servigos publicos de interesse local, incluido o de transporte coletivo, que tem
carater essencial;

VI - manter, com a cooperacdo técnica e financeira da Unido e do Estado,
programas de Educacéo Infantil e de Ensino Fundamental;

VII - prestar, com a cooperagao técnica e financeira da Unido e do Estado, servigos
de atendimento a satde da populacéo;
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VIl - promover, no que couber, adequado ordenamento territorial, mediante
planejamento e controle do uso, do parcelamento e da ocupacgéo do solo urbano;

IX - promover a protecdo do patrimdnio historico-cultural local, observada a
legislacéo e a agdo fiscalizadora federal e estadual. (CF, 1998, art. 30)

Da leitura do texto constitucional depreende-se que os servigos publicos
que influenciam de forma mais direta a vida do cidaddo, como a salde, a
educacdo e o transporte coletivo, sdo de competéncia dos Municipios.

Em municipios de pequeno porte, a relagdo passa a ser mais estreita entre
o0 poder local e os cidadaos pela proximidade fisica, o que pode promover uma
condicdo muito peculiar de gestéo e de participacao.

Entretanto, a descentralizacdo dos recursos aos municipios a partir da
CF/88 ndo garante que a arrecadacdo se dara de forma homogénea entre todos
eles, principalmente em funcdo do numero de habitantes e de suas
caracteristicas socio econdmicas. Colocar o municipio numa condi¢do de
autonomia sem que haja, efetivamente, condi¢Ges concretas para seu
fortalecimento, sem que se propicie superacdo da condicdo de dependéncia
financeira e de subordinacdo a outros entes federativos, em especial, a Uniéo,
pode colocar em xeque a sua propria condicao de ente auténomo.

Dentre os entes que compdem a Federacdo, € 0 municipio o de menor
orcamento. A maior parte dos recursos arrecadados se destina a Unido.
Inclusive, a distribuicdo nem sempre se dad de modo proporcional as demandas
a serem assumidas por cada instancia organizacional. Somado a esse fator,
muitas vezes é pedido ao poder municipal que custeie programas e atividades
de competéncia dos demais entes, bem como que assuma custos de programas
criados pela Unido ou pelo Estado sem a devida compensacéo financeira para a
consecucdo do objetivo pretendido. Um exemplo ilustrativo refere-se aos
gastos com a merenda escolar que, apesar de estar diretamente vinculada a area
da Educacdo, ndo é considerada despesa com manutencdo do ensino e, na
maioria dos casos, 0s repasses da Unido sao insuficientes para cobrir seus
custos. Isso exige dos municipios uma complementacdo dessa defasagem com
recursos proprios, uma vez que essa despesa ndo pode ser deduzida dos 25%
exigidos para gasto municipal com Educacdo (manutencdo e desenvolvimento
do ensino).

Ainda no que tange a essa questdo, ha a situacdo de convénios celebrados

entre o Estado e os Municipios, visando, por exemplo, a cessdo de imoveis, de
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pessoal para o funcionamento de instituicdes estaduais (delegacias de policia,
Féruns); o fornecimento de combustivel a Policia Militar, entre outros, 0s
quais, por serem servicos publicos de responsabilidade do Estado, deveriam ser
financeiramente assumidos por essa instancia. Entretanto, ao ndo ocorrer tal
contrapartida, as despesas sédo assumidas pelo orcamento municipal dada sua
importancia e ressonancia politica.

O Gréfico 1, a seguir, apresenta a divisdo de todos os tributos
arrecadados no Brasil por cada um dos entes da federagdo, no ano de 2011:

Estado

2667

e

Municipio

Uniao

Grafico 1 Tributos arrecadados pelos diferentes entes que formam a Unido.
Fonte: O pacto federativo brasileiro e seu reflexo nas administracdes publicas
municipais - Cartilha Associacdo Mineira dos Municipios — 2013, p. 16

Nessa divisdo, podemos observar que pouco mais de 7% do montante é
decorrente dos Municipios, 26,6% é de responsabilidade dos Estados, enquanto
66% é da Unido.

Em razdo do pacto federativo, a arrecadacdo da Unido é repartida entre
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e parte daquela dos Estados
também é repassada aos Municipios. Disso decorre que, apés a realizacdo das
transferéncias obrigatorias, a distribuicdo dos recursos entre 0s entes

federativos se configure da forma como é apresentada no Grafico 2.
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Gréfico 2: Distribuicdo da arrecadacdo entre os entes federativos.
Fonte: O pacto federativo brasileiro e seu reflexo nas administracGes publicas
municipais - Cartilha Associacdo Mineira dos Municipios — 2013, p. 16

Podemos observar que, de toda a arrecadagdo nacional, apenas 18,7%,
em média, sdo alocados nos Municipios. Esse valor se destina a atender a
melhoria da qualidade da educacdo, remunerar professores, reformar e
construir escolas, bem como, possibilitar melhor atendimento nos hospitais
publicos e no transporte coletivo, dentre outras obriga¢des. Outro mecanismo
de repasse de recursos, o Fundeb, serd abordado ao longo desse capitulo.

Segundo um estudo publicado em 2012, pela Federacdo das Industrias do
Estado do Rio de Janeiro - Firjan, com base em dados que vao até o ano de
2010, 94% dos municipios brasileiros tém nessas transferéncias pelo menos
70% de suas receitas correntes. Entretanto, para 83% dos municipios ndo é
possivel gerar nem 20% de suas receitas. Esse dado permite inferir a
defasagem entre o que necessitam para atender as demandas municipais e o
que efetivamente conseguem produzir.

Em 2010, o forte desempenho econémico e um crescimento na
arrecadacédo publica beneficiaram os municipios com um aumento nas receitas,
tanto proprias quanto de transferéncias. Entretanto, apesar do cenério
favoravel, o levantamento da Firjan revela que um quinto dos municipios
encerrou suas contas anuais com déficit.

Retornando ao fato de que aos 5.570 Municipios brasileiros cabem
apenas 18% de tudo o que é arrecadado pelo Estado brasileiro, enfatizamos
que, em contrapartida, numa inversdo injusta e desproporcional, se avolumam
obrigacdes e encargos dos Municipios, 0s quais, atualmente, sdo responsaveis

diretos pela execucdo de todas as politicas publicas federais, e de parte
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significativa daquelas concebidas pelo Estado do qual faz parte. Esses
programas e politicas acabam por sobrecarregar os Municipios, que ainda
aportam recursos proprios para garantir a sua execu¢do. Junto a essa despesa,
devem assumir o esfor¢co administrativo e operacional exigido para 0 bom
desenvolvimento das politicas e programas. Em decorréncia, estes entes
federativos perdem a capacidade financeira para a elaboracdo de suas proprias
politicas publicas e para a resolucdo dos problemas locais. Essa situacdo acaba
por deturpar o que fora idealizado pela CF/88: constituir os municipios como
entes federativos autdbnomos. E, nesse quadro, os Municipios vao se
transformando em meros executores de politicas pensadas em nivel macro e
sem o direito sequer de opinar sobre as mesmas. Muitos programas e ag6es
federais ofertados aos seus entes federados ndo atendem as demandas locais,
seja pela burocracia e lentiddo dos processos, seja pela padronizacdo de acdes
destinadas a realidades distintas, seja pela exigéncia excessiva de medidas,
como contrapartidas, aportes extras e encargos administrativos e operacionais.
Ha4, ainda, de se registrar que a Unido exige dos Municipios o cumprimento de
inimeras condicdes sem as quais 0s mesmos sdo considerados inadimplentes e
inaptos para firmar convénios e parcerias.

Essas situacbes evidenciam a dificuldade municipal de construir e
implementar politicas publicas locais, de iniciativa prépria, que atendam aos
anseios e necessidades basicas da populacao, seja pela dependéncia econdémica
e politica de outras esferas de governo, seja pelas limitacdes dos gestores no
delineamento dessas politicas publicas, seja pela dificuldade técnica na
implementacdo das mesmas.

Segundo dados da Associagcdo Mineira de Municipios® — AMM, é abissal
a desigualdade econémica e social dos municipios brasileiros. As cidades do
pais que oferecem estudo e saude de qualidades e elevado nivel de formalidade
no emprego ainda sdao minoria e somam apenas 4%, de um total de 5.570
municipios. Cresce, nessa perspectiva, 0 questionamento sobre o
desenvolvimento da educacdo no ambito municipal em suas diferentes

instancias.

®http://www.portalamm.org.br/index.php/desenvolvimento-economico-municipal/11-perfil-dos-
municipios-brasileiros.


http://www.portalamm.org.br/index.php/desenvolvimento-economico-municipal/11-perfil-dos-municipios-brasileiros
http://www.portalamm.org.br/index.php/desenvolvimento-economico-municipal/11-perfil-dos-municipios-brasileiros
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2.2.
O desenvolvimento da educagcao nos municipios

A consolidagdo da autonomia dos municipios através da CF/88 e, a
promulgacdo da Emenda Constitucional 14/96, da Lei n. 9.424/96 e
posteriormente, da Lei n. 11.494/2007 (que tratam do financiamento da
educacdo no que se refere a redistribuicdo de recursos publicos entre Estados e
Municipios), ndo garantem aos municipios de pequeno porte a implementacgéo
de politicas publicas educacionais que atendam a realidade local.

Em um pais em que, aproximadamente, 70% dos municipios possuem
menos de vinte mil habitantes e pouca vitalidade econémica, dependendo
muito de repasses do Governo Federal, a municipalizagcdo do ensino surgiu, na
decada de 1990, como a saida para algumas questbes. Essas questdes recaem:
na pressdo de muitos Estados para que os Municipios assumissem todo o
Ensino Fundamental; no repasse de recursos por aluno/ano atendido, de modo
que ampliar o ndmero de alunos na rede de ensino, o que implica, para
municipios de pequeno porte, uma ajuda nos recursos destinados ao
desenvolvimento da educacdo local; na crescente area de influéncia politica
que a extensdo dos anos de escolaridade nas escolas municipais proporcionava.
Nesse contexto a municipalizacdo do ensino foi impulsionada no pais.

Gomes (2008) destaca as muitas variaveis que impulsionaram a
municipalizacdo do Ensino Fundamental

Neste processo de decisdo, muitas varidveis podem influenciar a escolha dos atores
politicos, desde aspectos mais estruturais (como a capacidade tributéria,
administrativa e orgamentaria, o tamanho e a dindmica populacional etc.),
institucionais (incentivos e constrangimentos envolvidos) assim como fatores
mais propriamente politicos como, por exemplo, a visdo das administracoes
municipais com relacdo a agenda de municipalizagdo. (GOMES, 2008, p.128,
grifo nosso)

Na visdo de gestores e comunidades locais, a municipalizacdo
aproximaria o processo decisério das necessidades e demandas dos usuarios
dos servicos, ou seja, 0 governo local dos cidaddos residentes no municipio. O
Municipio tem sido tomado como instancia de gestdo mais democratica por
favorecer maior participacdo, contemplar a descentralizacdo de decisdes e de
servicos na comunidade. Essa linha tem sido, por vezes, incorporada como

uma proposta consensual.
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Entretanto, o0 processo da municipalizagdo ndo  significa,
necessariamente, garantia de incluséo, de participacdo e de democratizacéo das
oportunidades de acesso e permanéncia na escola. Segundo Ghanem (2010,
p.191),

[...] ndo se pode dizer que ocorre participacdo da sociedade civil brasileira na
educacdo, ao menos ndo no estrito sentido de participacdo em decisdes de politica
educacional, nas quais deveria se inscrever a atuacdo integrada dos trés niveis de
governo.

Assim, a municipalizagdo do ensino é alimentada por argumentos
relacionados aos potenciais beneficios da descentralizacdo para a participacao
da sociedade, embora ainda ndo existam estudos ou discussdes aprofundadas
sobre seu impacto na qualidade de ensino.

Os dados do Censo Escolar de 20137 mostram que 68% dos alunos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental estdo sob responsabilidade de redes
municipais, bem como 74% das criangas matriculadas em pré-escolas. Como
afirmamos anteriormente, no caso de Matias Barbosa, essa porcentagem de
atendimento da Educacdo Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental € de,
aproximadamente, 80% das matriculas.

Outra caracteristica do processo € que, embora 0s municipios tenham
passado a ter relativa autonomia para gerir recursos, as fontes proprias séo
poucas para aqueles que nao tém forca econ6mica. Estima-se que, nos
municipios com menos de vinte mil habitantes, menos de 7% dos recursos
sejam originados localmente (PISSAIA, 2011).

Os recursos ficam concentrados na Unido, que faz a redistribuicdo por
meio de acBes como o Fundo de Participacdo dos Municipios - FPM e o
Fundeb. Como os célculos dos repasses sdo per capita, quanto menor o
municipio, menores também sdo os recursos, que devem ser utilizados nao
apenas para pagar os professores, mas também para manter toda a
infraestrutura fisica das escolas.

Quanto menor o municipio, soma-se a esse quadro de problemas outro
ainda mais sério que ¢ a falta de pessoal tecnicamente qualificado para realizar
a gestdo educacional da rede de ensino. A falta de pessoal especializado, soma-

se a auséncia de especialistas para a prestacdo de contas, administragdo

"Fonte Censo Escolar/INEP 2013 | QEdu.org.br
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financeira, tributéria, licitatoria e outras especialidades de apoio necessarias
para uma boa gestdo escolar. H& de se lembrar, ainda, que 0s recursos que
compdem a educagdo de um municipio constituem um importante aporte
financeiro para 0s mesmos.

O mesmo arcaboucgo legal que induziu a municipalizagdo e atribuiu aos
municipios a preferéncia na gestdo da rede de Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental também prevé a existéncia de um regime de colaboracdo,
principio segundo o qual os entes federativos se articulariam em cooperacao
mutua para suprir deficiéncias e trabalhar em conjunto. A questdo é que as
formas pelas quais essa colaboragdo deveria ser estruturada nunca foram
claramente definidas, nem na forma da lei, nem na pratica. O texto final da
Conferéncia Nacional de Educacdo - CONAE 2010, por exemplo, apontou a
relagdo contraditoria entre os entes federativos e a condi¢do limitada da
regulamentacédo do regime de colaboragéo:

A regulamentacdo do regime de colaboragéo e a efetivacdo do sistema nacional de
educacdo dependem da superacdo do modelo de responsabilidades administrativas
restritivas as redes de ensino. Desse modo, de forma cooperativa, colaborativa e
ndo competitiva, Unido, estados, Distrito Federal e municipios, devem agir em
conjunto para enfrentar os desafios educacionais. (Relatério CONAE, 2010)

Ainda que a propor¢do de alunos matriculados no Ensino Fundamental
sob a responsabilidade dos municipios tenha aumentado, esse processo de
municipalizacdo esta longe de se completar. E, preocupante é o fato de os
recursos do Fundeb, principal impulsionador da adesdo das cidades aos
convénios de municipalizacdo, ter o ano de 2020 como final de vigéncia, sem
que se acene com outra proposta de parti¢do de recursos.

O IBGE, no estudo Perfil dos Municipios Brasileiros, divulgado em
2010, enfatizou que a municipalizacdo da educacdo é "um ciclo ainda longe de
se completar” (p.43). Segundo a pesquisa, tem se registrado um expressivo
crescimento: 52,1% dos municipios, naquela data, tinham sistemas proprios de
ensino contra 42,7% em 2006. Por outro lado, hd grandes disparidades
regionais. Enquanto Amapa, Rio de Janeiro e Sergipe quase universalizaram a
municipalizacdo do ensino, outros estados ainda ndao chegaram nem a metade
do caminho.

H& quem se posicione de forma contréria & municipalizagdo. Marcelino
(1993), Azanha (1991) e Cunha (1995) entendem ser falsa a premissa que
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vincula municipalizagdo & melhor gestdo e a participacdo social. "A tradigdo
predominante das cidades ndo é a da democracia, mas do coronelismo, e ndo
parece que 0 processo tornou a escola mais proxima da populacdo”, contrapde
Marcelino (1993, s/p). Para esse autor, seria melhor convergir para um sistema
publico Unico no ambito do estado, mas com base municipal democratizada,
com intensa participacdo dos conselhos municipais de educacdo. "O que ndo da
é termos 5 mil sistemas de ensino diferentes”, defende Marcelino8.

Em que pese as dificuldades decorrentes do acelerado processo de
municipalizacdo e da auséncia de amparo legal ao regime de colaboragéo entre
os entes federativos, 0 Governo Federal procura estabelecer auxilio financeiro
e técnico aos Estados e Municipios através do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo, celebrando termos de compromisso para a melhoria da Educacéo no
pais.

Nesse contexto, trata-se agora de descrever a situacdo do municipio de
Matias Barbosa/MG, no que se refere a sua organizacao enquanto municipio de
pequeno porte, fortemente vinculado e dependente do regime de colaboracéo
estabelecido com o Governo Federal e o Estado de Minas.

Consultando os documentos arquivados no Departamento de Educacao,
pode-se constatar que Matias Barbosa iniciou o processo de municipalizacdo
do Ensino Fundamental em 1998, buscando equilibrar os valores com os quais
0 municipio contribuia para o Fundef e o que retornava a ele, tendo como
pardmetro o ndmero de alunos matriculados na rede. Ainda que se tenha
gerado um excesso de professores ociosos que atuavam nas séries iniciais das
escolas estaduais do municipio, esse processo foi finalizado, passando o
municipio a ser responsavel por todo o primeiro segmento do Ensino
Fundamental.

Em 2011, o municipio passou a se responsabilizar, também, em uma de
suas escolas, pelo segmento constituido pelos anos finais do Ensino

Fundamental9. Atualmente, esse fato tem se tornado desafiador para o sistema,

®Entrevista realizada pela Revista Escola Plblica com acesso pela pégina
http://revistaescolapublica.uol.com.br/textos/27/caminhos-para-a-municipalizacao-261321-1.asp

*PORTARIA n.° 62/2012, publicada em 17/01/2012 no DOEMG - Nos termos do artigo 1.° da
Resolugdo SEE n.° 170, de 29 de janeiro de 2002, do artigo 72 da Resolucdo CEE n.° 449, de 1° de
agosto de 2002, fica autorizada, pelo prazo de 04 (quatro) anos, a extensdo dos anos finais do
Ensino Fundamental, na Escola Municipal José Maria Amancio, de Ensino Fundamental (anos
iniciais), situada na Rodovia BR 040, km 175, n® 61, no Povoado de Cedofeita, em Matias
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pois 0 reduzido nimero de alunos em cada turma (em média, 14 alunos por
sala) torna inviavel, no que se refere a relacdo custo-beneficio, a manutencéo,

pelo municipio, desses alunos. O Quadro 3, a seguir, nos permite constatar

esse fato.

Ano de escolaridade Matriculas 2012 Matriculas 2013 Matriculas 2014
6° ano 21 15 13

7°ano 20 21 13

8% ano 21 21 15

9% ano 18 11 13

Quadro 3: EM José Maria Amancio - Matriculas por ano de escolaridade 2012 a
2014
Fonte: Censo escolar/INEP 2012 e 2013 e dados da escola 2014

Efetivamente, pode-se observar que a média de alunos vem decrescendo
ao longo dos anos. Turmas com pouco alunos sdo deficitarias para o
municipio, pois ndo geram o aporte suficiente de recursos da Unido. Em parte,
em decorréncia desse fato, a rede municipal tem deixado de atender
satisfatoriamente a demanda de criancas de zero a trés anos em creches, que
constitui sua oferta prioritaria definida na CF/88.

No que se refere a participacdo de pessoal qualificado nas instancias
educacionais, cumpre ressaltar que, no Departamento de Educacéo, trabalham
pessoas do quadro da Educacdo realocadas de escolas. Esses profissionais, em
sua maioria, ndo possuem formacdo adequada para a gestdo das politicas
publicas da &rea. Atualmente, o Departamento de Educagdo conta com a

seguinte estrutura de pessoal:

Barbosa. O citado estabelecimento passa a identificar-se como Escola Municipal José Maria
Amancio, de Ensino Fundamental. SRE - Juiz de Fora.



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

52

FUNCAO DE
ATRIBUICAO ATUACAO CARREIRA/
VINCULO
Diretora Departamento Monitoramento  Simec/ Programas e | Especialista em
Cargo em comisséo convénios/Escrituracdo em geral Educacéo/
Efetivo

Chefe da divisdo de ensino.

Cargo em comissao

Bolsa familia/ Escrituragdo em geral

Secretéria Escolar/
Efetivo

Controle e fiscalizacdo de materiais de | Professor anos
Professor anos iniciais secretaria / contagem de tempo / transporte | iniciais/
escolar Efetivo

Controle e fiscalizacdo da merenda escolar | Professor anos
Professor anos iniciais e material de limpeza iniciais/
Efetivo

Licitacdo e todo o processo de compras Professor anos
Professor anos iniciais iniciais/
Efetivo

Professor anos finais

Orientacdo as escolas e registro das
prestacBes de contas dos recursos federais
e convénios

Professor anos finais/
Efetivo

Auxiliar de servicos gerais

Conservacdo do Departamento, entrega
semanal de mercadorias nas escolas

Auxiliar de servicos
gerais / Efetivo

Quadro 4: Quadro de pessoal alocado no Departamento de Educacdo de Matias
Barbosa.
Fonte: Organograma - Departamento Municipal de Educacdo — 2014,

O quadro do pessoal alocado no Departamento de Educacdo do
Municipio de Matias Barbosa permite constatar a auséncia de contador, de
tecnico em prestacdo de contas, de engenheiro, de um profissional para
licitacdo e outro para a area juridica. Essas faltas dificultam o estabelecimento
de convénios, bem como sua execucao através das modalidades licitatorias e o
acompanhamento de obras e prestacdo de contas desses recursos. Para que 0S
programas e projetos se desenvolvam € necessario estabelecer parcerias, pois a
contratacao desses profissionais demandaria recursos que nao estdo disponiveis
para 0 municipio.

Esse fato fica mais evidente quando se analisam os balancetes do ano de
2013 do setor contabil da Prefeitura de Matias Barbosa. No que se refere ao
orcamento municipal, a area de salde se beneficia de grande parte dos recursos
previstos anualmente, pois, ainda que a exigéncia constitucional seja de 15%
do orcamento para essa instancia, em Matias Barbosa, cerca de 40%, sdo
encaminhados para a saude. Por outro lado, a fatia destinada a Educa¢do soma
28% do orcamento, do que decorre que pouco resta para atender as outras areas

de competéncia municipal.
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O déficit orcamentério fica também evidente na consulta aos valores
transferidos pelo FNDE para Matias Barbosa.Constata-se que as transferéncias
legais do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar - PNAE10, que somam
cerca de 90 mil reais anuais, ndo sdo suficientes para o custeio da alimentacgéo
dos alunos nas escolas. Os balancetes acusam a necessidade de
complementa¢do com recursos proprios municipais, no valor aproximado
de210 mil anuais para a merenda escolar e itens da agricultura familiar. Apesar
de a merenda escolar atender alunos na escola, esse gasto ndo pode ser
computado como parte do minimo constitucional (25%) de gastos com a
educacgdo, pelo entendimento de que a alimentacdo dos alunos ndo faz parte
das despesas com manutencgéo e desenvolvimento do ensino.

Também a consulta aos documentos oficiais do municipio permite
constatar um déficit entre o que é repassado pelo Programa Nacional de
Transporte Escolar - PNATE11le a real necessidade dos alunos. O municipio
recebe cerca de 30 mil reais anuais, mas despende o valor de,
aproximadamente, 600 mil reais anuais, uma vez que atende alunos ndo apenas
da zona rural, mas também de bairros urbanos mais distantes das escolas.

O Fundeb é responsavel pelo pagamento dos profissionais do magistério
em exercicio nas escolas da rede, sendo aproximadamente utilizados 95% do
seu montante para esse fim.

A falta de pessoal qualificado para a elaboracdo de projetos e programas
especificos do Departamento de Educacdo, e o objetivo de conseguir uma
verba que possibilite atender a todas as demandas educacionais, levou o
municipio, em 2009, a firmar um contrato de prestacdo de servicosl2 para que
uma empresa de consultoria privada elaborasse o PAR do municipio.
Entretanto, apesar de se terem realizado todos os procedimentos exigidos,
resultou que, no periodo de 2009 a 2012, o municipio foi contemplado apenas

com repasse de recursos para aquisicdo de um énibus escolar.

Consulta da liberagdo de recursos federais para 0 Municipio-
https://www.fnde.gov.br/pls/simad/internet_fnde.liberacoes_result_pc.
“Consulta da liberagdo de recursos federais para 0 Municipio-

https://www.fnde.gov.br/pls/simad/internet_fnde.liberacoes_result_pc.
12 Contrato de prestacdo de servigo arquivado no Departamento de Educagéo.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

54

Essa situacdo pOde ser revertida quando, em 2013, o MEC abriu a
possibilidade de os municipios atualizarem o PAR13, devido a troca dos
prefeitos e, consequentemente, das equipes dos departamentos municipais.
Assim, foram inseridas varias outras agBes que ensejavam apoio técnico,
sobretudo nas areas de gestdo educacional, formacdo de professores e préaticas
pedagdgicas e avaliagdo e, acbes que ensejavam apoio financeiro na area de
infraestrutura fisica e recursos pedagodgicos. Essa atualizacdo foi precedida do
estudo de manuais, de consultas via telefone aos técnicos do MEC, ja que a
interface tecnoldgica na qual o Simec, que é o sistema de geracdo das
informacbes e preenchimento do PAR, funciona é bastante complexa e de
pouca acessibilidade.

Ao final de 2013, o municipio foi contemplado com a construcdo de uma
quadra coberta em anexo a uma escola municipal e com a aquisicdo de
mobiliario escolar, além de cursos de formacdo continuada para conselheiros
escolares, gestores do Departamento de Educacdo e escolas e para professores
alfabetizadores dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Em 2014, foi
aprovada a construcdo da creche municipal para atendimento em tempo
integral de120 criancas14. Todas essas acdes demandam acompanhamento do
municipio, seja no monitoramento das obras através do cadastro de um
engenheiro no Simec, na adesdo a ata de registro de precos para aquisi¢cdo dos
mobiliarios escolares, e no cadastramento dos profissionais da Educacao e do
magistério nos cursos de formacgédo continuada.

Junto ao Governo do Estado de Minas Gerais, 0 municipio celebrou um
convéniol5 para aquisicdo de equipamentos e materiais para as escolas de
Ensino Fundamental, bem como para o acompanhamento das escolas e

professores através do Programa de Intervencdo Pedagogica — PIP16.

3 Documento de orientagdo para atualizacdo do MEC foi enviado para os municipios, mas
também se encontra disponivel no
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=13173&Itemi
d=.

4 Ainda que o login no Simec seja realizado mediante CPF e senha do gestor educacional e do
prefeito do municipio, € possivel realizar consultas publicas ao mesmo no site
http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php

1> Termo de convénio n° 522, de 2014 arquivado no Departamento Municipal de Educagéo

16 O PIP apresenta-se como uma estratégia de apoio & escola para assegurar 0 acompanhamento e a
orientacdo do professor, em sala de aula, e do gestor, na administracdo escolar. Trata-se de um
convénio celebrado entre Estado (Secretaria de Estado da Educa¢do) e Municipios (Departamento
de Educacéo e escolas) buscando estratégias de acompanhamento para melhorar o desempenho do
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Possivelmente, o municipio ndo teria condigdes técnicas e financeiras de
executar todas as agbes que foram conseguidas através das parcerias e
convénios com os demais entes da federacao.

As dificuldades inerentes ao municipio de Matias Barbosa no que diz
respeito a auséncia de pessoal qualificado para articular e celebrar convénios
estdo presentes em muitos municipios de pequeno porte.

Estudar as politicas de formacdo de professores é indispensavel para
entendermos as continuidades e rupturas dessas agfes nos entendimentos
daqueles que vivenciam todo o processo. Poucos municipios possuem recursos
financeiros e técnicos para instituir uma rede prépria de formacdo de
professores e profissionais da Educagéo, valendo-se das iniciativas federais e
estaduais, ainda que propostas em programas “empacotados” sem a
participacdo dos municipios.

No proximo capitulo, fagco uma descricdo de politicas publicas de gestdo
da Educacdo Basica, priorizando a descricdo de programas especialmente
voltados para a formacéo e atuacdo de professores, de modo particular, aqueles

que atuam nos anos iniciais.

aluno, para garantir o sucesso de sua trajetoria escolar. (CARTILHA DO PROGRAMA, 2012, p.
6)
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3.
Politicas Publicas e Gestédo da Educacdo Basica

Neste capitulo, abordo o tema das politicas publicas para a area da
Educacdo, com foco na formagédo de professores. Tomo como ponto de partida
a década de 1980, isto €, o contexto da redemocratizacdo do pais, da
promulgacdo da Constituicdo cidada de 1988 e da educacdo enquanto direito
publico subjetivo. Na sequéncia, abordo a Lei de Diretrizes e Bases — LDB/96,
que incorpora a descentralizacdo do sistema educacional, reforcando o regime
de colaboracdo entre os entes federativos. A partir dai, apresento as politicas
de financiamento do Ensino Fundamental- EF e da Educacéo Baésica - EB, com
énfase nos investimentos para a valorizacdo e formacdo dos profissionais do
magistério. Abordo, também, as politicas mais atuais, como o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo- PDE, implantado em 2007, e a decorrente
instituicdo ou reformulacdo de varios programas e ac6es desenvolvidas pelo
Ministério da Educacdo — MEC, que foram levadas aos Estados e Municipios
via adesdo ao Compromisso Todos pela Educacdo, que € uma agdo estrategica
dentro do PDE. Por fim, apresento, em linhas gerais, a politica nacional de
formacdo de professores, com énfase nos anos iniciais, bem com as
desenvolvidas no Estado de Minas Gerais.

Segundo Azevedo (2003, p. 38) politica publica “é tudo o que um
governo faz e deixa de fazer, com todos os impactos de suas acdes e de suas
omissdes”. E, nesse sentido, entendo que, no campo educacional, as politicas
publicas dizem respeito as decisdes de um Governo (Federal, Estaduais e
Municipais) que tém incidéncia no ambito da escola pablica, enquanto espaco
de ensino e aprendizagem sistematicos. Tais decisbes envolvem questdes
como: infraestrutura escolar, formacdo docente, carreira, valorizacdo
profissional, gestdo escolar, curriculo, financiamento, monitoramento,
avaliacdo etc.

A partir da década de 1980, cresce o movimento em prol da
redemocratizacdo do pais, em reacdo ao autoritarismo presente no regime
militar, refletindo-se em propostas de reformulacdo do sistema educacional.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de1988 — CF/88, houve o

aumento da autonomia dos governos estaduais e o0 estabelecimento de
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mecanismos de descentralizacdo fiscal e politica. Pela primeira vez, os
municipios passaram a ser definidos como entes federados, tendo a
possibilidade de criar seus préprios sistemas de ensino e a responsabilidade de
atuar, prioritariamente, na oferta do Ensino Fundamental e da Educagéo
Infantil, em regime de colaboragdo com os Estados e a Unido. Assim, ao invés
de criar um sistema nacional de educacdo, como acontece com 0 sistema
nacional de emprego ou com o sistema Unico de salde, a CF/88 optou por
pluralizar os sistemas de ensino (art. 211). E, fez isto propondo sua
articulacdo, por meio da colaboracdo, cooperagdo, divisdo de atribuicdes,
fixagdo de objetivos em comum, vinculada a normas e finalidades gerais,
levando em conta competéncias privativas, concorrentes e comuns entre 0s
entes federados.

A CF/88 define a Educacdo como um direito prioritario contemplando
essa questdo em varios topicos e tornando o acesso ao ensino obrigatdrio e
gratuito um direito publico subjetivo (artigo 208, VII, § 1°. Isto posto
qualquer pessoa pode reclamar as autoridades publicas se ndo conseguir
usufruir desse direito ou se sua oferta for irregular, podendo recair nos
dirigentes estaduais e municipais a responsabilidade judicial pela inexisténcia
deste ensino obrigatdrio e gratuito (CURY, 2002).

Uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB,
depois de oito anos em tramitacdo no Congresso, foi promulgada em 20 de
dezembro de 1996. Essa lei fortaleceu a tendéncia a descentralizacdo
normativa, executiva e financeira do sistema educacional e repartiu
competéncias entre as instancias do poder (federal, estadual e municipal),
enfatizando a responsabilidade de estados e municipios pela universalizacdo do
Ensino Fundamental.

Quanto ao monitoramento dos sistemas de ensino, a LDB/96 teve uma
influéncia decisiva, ao exigir avaliacdes periodicas de todos os niveis do
sistema, passando a ser de responsabilidade da Unido, com a colaboracdo de
Estados e Municipios, a instituicdo de um Sistema Nacional de Avaliacéo.

No caso da educacdo basica, outra influéncia decisiva da LDB/96 diz
respeito & questdo da formacdo docente, que reconhece o professor como um
dos eixos centrais para a qualidade da educacédo. A LDB/96 trata da questdo da

valorizacdo do profissional da educagdo ao preconizar temas como a formacao
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continuada em servico, piso salarial, progressao funcional baseada na titulacéo,
tempo incluido na jornada de trabalho para estudo e planejamento, entre outras
questdes (artigo 67). Prosseguindo, o art. 80 afirma que "[...] o Poder Publico
incentivard o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a
distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino e de educacdo
continuada™ e no art. 87, 83° inciso Ill, fica explicitado o dever de cada
municipio de "realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacao a distancia".

Também extingue os cursos de Licenciatura Curta; e, inicialmente, toma
como referéncia apenas a formacao superior para o exercicio da docéncia. No
entanto, em virtude da resisténcia por parte das universidades e sindicatos,
voltou-se a admitir a formacdo em nivel médio técnico para os professores que
atuam na Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Neste
sentido, Cabral (2010, p.36) sublinha

A retomada e expansdo de cursos normais em nivel médio, para a formacgdo de
professores de Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental,
consolidam a formacdo neste nivel de ensino como politica publica permanente,
ndo transitoria. Com isso, deixa-se para tras a formacao superior dos professores
nas universidades, aspiracdo historica dos educadores e exigéncia para a elevacao
da qualidade da educacéo publica.

A partir da promulgacdo da CF/88, das possibilidades trazidas pela
LDB/96, com a ampliacdo das responsabilidades dos municipios em relacdo a
educacdo escolar, e da regulamentacdo do financiamento para o Ensino
Fundamental, com a instituicdo do Fundef e depois para a educacdo basica com
o Fundeb, foi possivel o fomento sistematico de cursos de formacgdo de
professores em servico, prevendo recursos financeiros para a habilitacdo de
professores “leigos” em exercicio nas redes ptblicas. Essa formagdo, em nosso
pais, respondeu ao modelo de expansdo do ensino superior implementado na
década de 1990, no ambito das reformas do Estado e subordinado as
recomendacdes de organismos internacionais, como o Banco Mundial. Sobre
essas reformas de Estado e sua incidéncia na area educacional Andrade (2004,
p.1130) afirma:

E possivel identificar nessas reformas no Brasil uma nova regulagdo das politicas
educacionais. Muitos sdo os fatores que indicam isso, dentre eles é possivel
destacar: a centralidade atribuida & administracdo escolar nos programas de
reforma, elegendo a escola como nudcleo do planejamento e da gestdo; o
financiamento per capita, com a criacgdo do Fundo de Manutencdo e
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Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), por meio da Lei n. 9.424/96; a regularidade e a ampliagdo dos exames
nacionais de avaliagdo (SAEB, ENEM, ENC), bem como a avaliagdo institucional
e 0s mecanismos de gestdo escolares que insistem na participacdo da comunidade.

O quadro caracteriza-se pela criagcdo dos Institutos de Ensino Superior -
IES e pela flexibilizacdo da oferta dos cursos de formacdo — normais
superiores, pedagogia, licenciaturas, cursos regulares e a distancia - de modo a
atender a crescente demanda pela formacdo docente superior. A expansdo dos
Cursos Normais Superiores e de Pedagogia, além dos cursos de licenciaturas,
principalmente em instituicdes nem sempre comprometidas com a qualidade,
bem como a expansao de cursos a distancia, imprimem uma multiplicidade de
opcdes e de modalidades assimétricas aos processos de formacdo de
professores. Destaca-se a situacdo dos Cursos de Pedagogia, divididos em
varias modalidades de bacharelados e habilitacbes, muitas das quais pouco
voltadas para o desenvolvimento da educacéo basica (CAMPOS, 2004, p.59).

Sem duavida, a LDB/96 impulsionou uma corrida, por parte dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, j& em exercicio, em
busca de curso superior, principalmente, pela interpretacdo dubia do artigo 87
8 4° dessa lei, que determinava a admissédo somente de professores habilitados
em nivel superior para a atuacdo na Educacédo Basica:

Art. 87° E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta Lei.

8 4° Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico. (BRASIL,
LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL - Lei 9394/96)

Assim, ap6s a promulgacdo da lei, uma consideravel parcela de
professores preocupados com a necessidade de serem habilitados em nivel
superior contribuiu para o surgimento de varios institutos superiores, cursos
semi presenciais e a distancia e programas de formacdo de férias. Esses
professores ignoravam a condicdo de direito adquirido ja previsto pela CF/88,
e acreditavam na perda do direito de lecionar, caso ndo completassem sua
formacdo cursando o nivel superior de ensino. Além disso, havia um namero
consideravel de profissionais ndo habilitados atuando na Educacdo Basica, e
inclusive concursados na rede publica, que sequer tinham formag¢do minima em
nivel médio para o exercicio da docéncia e que também sentiram necessidade

de se adequarem as exigéncias da LDB/96. As instancias governamentais ndo
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promoveram o esclarecimento legal e, tampouco, os debates e reflexdes entre
0s docentes acerca da importancia da busca por uma melhor formacéo e
qualificagdo profissional, reforcando, com essa omissdo, um sentimento de
obrigacdo e medo entre eles.

Considerando a elevacdo das exigéncias de formacao de todos os professores da
educacdo bésica para o nivel superior, determinada pela legislagdo nacional, grande
esforgo tem sido feito por parte de diferentes instancias ndo sO para preparar 0s
novos profissionais que deverdo prover as futuras necessidades do setor, como
também para elevar o patamar de formacao dos professores em servico. (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 34)

Em virtude da situagdo pouco clara estabelecida pela LDB/96, Matias
Barbosa celebrou convénio com a Universidade Federal de Ouro Preto — UFOP
para a formacdo em nivel superior dos professores municipais. Através desse
convénio, pelo regime semi presencial, com polo na cidade de Maripa de
Minas, foi ofertado a todos os professores e diretores escolares efetivos da rede
municipal o curso Normal Superior, arcando o municipio com os custos dessa
formacdo. O curso teve duragdo de dois anos (2002 e 2003) e, ao final desse
periodo, quarenta e nove profissionais concluiram a formacao superior.

O Estado de Minas Gerais também promoveu iniciativas de formacao
inicial em nivel superior para os professores de sua rede publica. Trata-se do
Projeto Veredas, que sera abordado na proxima secdo, uma das acOes de
formacdo inicial e continuada de iniciativa do estado mineiro.

No ano de 2004, na mesma linha de incentivo a formacdo inicial e
continuada, o municipio de Matias Barbosa firmou contrato com uma IES
particular, ja com polo sediado na prépria cidade de Matias Barbosa, para a
oferta de po6s graduacdo em nivel de especializacdo, podendo se matricular 0s
professores graduados efetivos, que ndo possuiam nenhuma pos graduacgédo
finalizada ou em curso. Os cursos oferecidos foram Psicopedagogia ou
Educacdo Infantil, cada um com duracdo de um ano. Finalizaram essa
formacdo cinquenta profissionais.

Em 2006, no ambito Federal, foi oficializada a criacdo do Sistema da
Universidade Aberta do Brasil — UAB, com o0 objetivo de expandir e
interiorizar a oferta de cursos e programas de educacdo superior publicos a
distancia, oferecendo, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagéo

inicial e continuada de professores da Educagdo Bésica, cursos superiores para
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capacitacdo de dirigentes, gestores e trabalhadores em Educagdo Baésica
(DECRETO N° 5.800/06). Essa formacdo de professores realizada pela UAB
passou a ser, a partir de 2007, subsidiada pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES.

A LDB/96, no art. 9°, em consonancia com o art. 214 da CF/88,
determina para a Unido, em articulacio com Estados e Municipios, a
incumbéncia de elaborar um Plano Nacional de Educagdo - PNE de duracdo
plurianual, que, somente em 2001, foi aprovado para vigorar até 2011,

A constituicdo federal de 1988, em seu artigo 214, diz que a lei estabelecera um
Plano Nacional de Educacdo, de duracdo plurianual, e a LDB/96, determina que a
Unido, no prazo de um ano, a partir da publicacdo desta Lei, encaminhara ao
Congresso Nacional o Plano Nacional de Educagéo, com diretrizes e metas para 0s
dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre educagdo para
todos (AGUIAR, 2010, p.709).

O PNE, ao fazer um diagnostico da situacdo docente no Brasil, reconhece
0 desprestigio e a pouca atratividade da profissdo, os baixos salarios e a falta
de condicGes de trabalho nas escolas, como problemas a serem enfrentados por
uma politica nacional do magistério. De acordo com o Plano:

Formar mais e melhor os profissionais do magistério é apenas uma parte da tarefa.
E preciso criar condigbes que mantenham o entusiasmo inicial, a dedicacéo e a
confianca nos resultados do trabalho pedagogico. E preciso que os professores
possam vislumbrar perspectivas de crescimento profissional e de continuidade de
seu processo de formacdo. Se, de um lado, hd que se repensar a prépria formagéo,
em vista dos desafios presentes e das novas exigéncias no campo da educacéo, que
exige profissionais cada vez mais qualificados e permanentemente atualizados,
desde a Educacdo Infantil até a educacdo superior, por outro lado é fundamental
manter na rede de ensino e com perspectivas de aperfeicoamento constante os bons
profissionais do magistério. Salario digno e carreira de magistério entram, aqui,
como componentes essenciais. Avaliacdo de desempenho também tem importancia,
nesse contexto. (BRASIL, 2001, p. 73)

Se a CF/88 havia dado um passo importante com a vinculacdo de
recursos para a educacdo nas trés instdncias administrativas, a questdo do
financiamento do Ensino Fundamental obrigatorio, que é a base do sistema
educacional, ndo havia sido resolvida. A autonomia de estados e municipios e
sua responsabilidade conjunta pelo Ensino Fundamental tinham deixado
indefinida a contribuicdo fiscal de uns e outros. Em 1996, entretanto, por meio
da Emenda Constitucional n° 14, foi criada uma medida estabelecendo que os
governos municipais e estaduais devessem destinar 60% dos recursos

vinculados a educacdo para a manutencdo do Ensino Fundamental. Na secdo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

62

seguinte, buscaremos entender com a politica de financiamento se efetiva e sua

repercussdo, sobretudo nos municipios.

3.1.
Politicas de financiamento — Criacdo dos Fundos

Na sequéncia da criacdo do LDB/96, foi aprovada a Lei n°® 9424/96, que
cria 0 Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério - Fundef. A focalizacdo dessa politica no Ensino
Fundamental para o qual foi destinada a maior parte dos recursos financeiros e
a ndo inclusdo na politica de financiamento das outras etapas da educacgéo
basica foi alvo de criticas. Isto porque as despesas com a Educacgéo Infantil e o
Ensino Médio ficaram descobertas por falta de vinculacdo de recursos, ja que
suas matriculas ndo eram levadas em conta para 0S repasses per capita do
Fundo. Cury (2002) contribui para pensar sobre os problemas advindos da
focalizacdo no Ensino Fundamental dentro do Fundef

A contrapartida deste ponto (Educacdo como dever do Estado) é a focalizacdo da
politica educacional no Ensino Fundamental gratuito, obrigatério, presencial, na
faixa etaria de 7 a 14 anos. Como se sabe a focalizacdo é um modo de priorizar
uma etapa do ensino cujo foco pode significar o recuo ou o amortecimento ou o
retardamento quanto a universalizacdo de outras etapas da educacdo basica e a sua
sustentacao por meio de recursos suficientes. (CURY, 2002, p.175)

Nesse mesmo sentido, Rodriguez (2001) ressalta que todos os niveis de
ensino deveriam crescer de modo planejado e articulado e de forma integrada
pelo sistema publico. Dessa forma, a focalizacdo do financiamento no Ensino
Fundamental implica numa

fratura entre os niveis de ensino ou fratura do sistema de educacdo basica, pois
ocorreu a diminuigdo (até mesmo a retracdo) da oferta de matriculas no Ensino
Infantil (sic), no Ensino Médio e na Educacdo de Jovens e Adultos.
(RODRIGUEZ, 2001, p.47)

Essa focalizacdo mobilizou, sobretudo, os municipios, no sentido da
ampliacdo da oferta de matriculas no Ensino Fundamental, visto que 0s
repasses do Fundef estavam condicionados ao numero de matriculas nesta
etapa da educacdo basica (SAVIANI, 2007). E praticamente consensual nos
estudos sobre a municipalizagdo das matriculas do Ensino Fundamental que
este crescimento € decorrente dos incentivos presentes no Fundef
(SEMEGHINI, 2001; RIBEIRO, 2002; PINTO, 2002; RODRIGUEZ, 2001).
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Com vistas a detalhar melhor a probleméatica do Fundo, € importante
mencionar que, com relagdo ao aporte financeiro o Fundef, apesar de prometer
desenvolver o Ensino Fundamental e valorizar o magistério, praticamente ndo
trouxe recursos novos para o sistema educacional brasileiro como um todo,
pois

[...] apenas redistribuiu, em ambito estadual, entre o governo estadual e os
municipais, uma parte dos impostos que ja eram vinculados a manutencdo e
desenvolvimento do ensino antes da criacdo do Fundo, com base no nimero de
matriculas no Ensino Fundamental regular das redes de ensino estadual e
municipais. (DAVIES, 2006, p. 756)

A cesta de financiamento do Fundef era constituida por 15% retirados
dos Fundos de Participacdo de Estados e Municipios - FPE e FPM, do ICMS,
do IPI/Exportacdo e da compensacgdo financeira em face da perda de impostos
de exportacdo (Lei n° 87, de 1996). Estados que estivessem abaixo do valor
nacional fixado por aluno poderiam dispor de complemento financeiro da
Unido ao Fundo. No caso, apesar de haver a possibilidade de dispor de
complementacdo, segundo denuncia feita por Davies (2006), o Governo
Federal ndo cumpriu o artigo da lei do Fundef que estabelece o critério de
célculo do valor minimo nacional, que serviria de base para o calculo da
complementacdo federal. Ao ndo cumprir esse artigo, a Unido ficou
desobrigada de repassar, aos Fundos, a complementacdo que era cabida.

Essa irregularidade, reconhecida no relatério do Grupo de trabalho criado pelo
MEC em 2003, significou que ele deixou de contribuir com mais de R$ 12,7
bilhGes del998 a 2002. Como essa irregularidade continuou de 2003 a 2006, a
divida do Governo Federal com o FUNDEF, tendo em vista a Lei n. 9.424,
alcancara um valor em torno de R$ 30 bilhdes até o final de 2006, pois, segundo o
Tribunal de Contas da Unido (TCU), em seu relatério sobre as contas da Unido em
2004 (Brasil, TCU, 2005), a complementacdo deveria ter sido em torno de R$ 5
bilhGes s6 em 2004, ndo de R$ 485 milhdes, se 0 governo tivesse calculado o valor
minimoconforme manda a Lei n. 9.424. Com base nisso, podemos estimar que a
complementacédo devida s6 no governo Lula tera alcangado R$ 20 bilhGes (4 x R$ 5
bilhdes), que, acrescidos aos R$ 12,7 bilhdes ndo aplicados pelo governo de FHC,
totalizariam mais de R$ 30 bilhdes. (DAVIES, 2006, p.757).

Com vistas a corrigir as falhas presentes no periodo de vigéncia do
Fundef, foi criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — Fundeb. Sua criacédo
se deu por meio da Emenda Constitucional n® 53/2006 e sua regulamentacéo
pela Lei n® 11.494/2007 e pelo Decreto n® 6.253/2007, em substituicdo ao
Fundef, que vigorou de 1998 a 2006.
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“Previsto para durar 14 anos, o Fundeb tem por objetivo sanar algumas
lacunas, como a exclusdo da Educacdo Infantil, EJA e Ensino Médio e de seus
profissionais, bem como reavaliar a irrisria complementacdo federal”
(DAVIES, 2006, p. 760).

Assim, o Fundeb ampliou a vinculagdo de recursos para todas as etapas e
modalidades da Educagdo Bésica e terd vigéncia até 2020. Seu principal
objetivo é promover a redistribuicdo dos recursos vinculados a Educacdo. A
destinacdo desses investimentos é feita de acordo com o nimero de matriculas
dos alunos da educacdo béasica, com base em dados do censo escolar do ano
anterior. O acompanhamento e o controle social sobre a distribuigdo, a
transferéncia e a aplicacdo dos recursos do programa sdao feitos em escalas
federal, estadual e municipal por conselhos criados especificamente para esse
fim.

Da mesma forma que o Fundef, trata-se de um Fundo especial, de
natureza contdbil e de ambito estadual. Um Fundo por estado e Distrito
Federal, num total de vinte e sete Fundos, com 0s respectivos municipios de
cada Estado, que ndo se comunicam, formado, na quase totalidade, por
recursos provenientes dos impostos e transferéncias dos Estados, Distrito
Federal e Municipios, vinculados a Educacéao por forca do disposto no art. 212
da CF/88. Com implantacdo gradual, alcangou o percentual definitivo (20%)
no terceiro ano de sua vigéncia.

A diferenca basica em relagdo ao Fundef é a sua composi¢do de impostos
e as matriculas a serem atendidas. O impacto positivo do Fundeb pelo
acréscimo de 5% (de 15% para 20%) dos impostos do Fundef (ICMS, FPE,
FPM, IPl-exportacdo e LC n. 87/96), que sdao os mais vultosos, e de 20% de
impostos novos (IPVA, ITCM e ITR), que ndo representam volumes
proporcionalmente significativos em termos nacionais, sera bastante reduzido
ou mesmo anulado pelo volume das matriculas incluidas de Educacéo Infantil,
EJA e Ensino Médio (DAVIES, 2006).

Como mencionado, o Fundeb atingiu a plenitude de recursos ao final do
terceiro ano de seu inicio. A Tabela 1, a seguir, apresenta sua escala de

implantagéo:
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Contribuigdo & formaglio do Fundo
UFs Origem dos recursos
8 2007 2008 2009 2010 42020

Estados FPE, FPM,ICMS,LC 8796 e IPIexp™  16,66% 18.33%  20% 20%
Distrito )
Federal ¢ ITCMD,IP\A..ITI.hn eou.lrm 666% 1333%  20% 20%

bt eventualmente instituidos ™! : ¢
municipios

2 3 45 ibuig;

Unidio Complementaclio federal RS2 R§3  R§45 10% da contribuicio total de

bilhdes  bilhdes  bilhdes Estados, DF e municipios

(*) Inclusive receitas correspondentes a divida ativa, juros e multas relacionadas aos respectivos
impostos.

(**) Valores originais, a serem atualizados com base no INPC/IBGE.

Tabela 1: Escala de Implantacéo do Fundeb.
Fonte:https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/ActionDatalegis.php?acao=abrirT
reeview&cod _menu=707&cod_modulo=11

A leitura da Tabela 1 permite constatar que, a partir de 2010, com
previsdo de continuidade até 2020, o Fundeb é composto por 20% dos Fundos
estaduais e municipais e dos impostos vigentes ou a serem instituidos pela
Unido, bem como com os rendimentos financeiros obtidos com a receita do
Fundo. A complementacdo federal representa um valor de 10% (apenas nos
Fundos estaduais que ndo alcancem o valor minimonacional).

Essa complementacéo esta atrelada a fixagdo do valor aluno/ano’’ pela
Unido para o Fundo de cada Estado (art. 4°, 88 1°e 2 °, e no art. 15, inciso 1V,
da Lei n° 11.494, de 2007). Caso o valor aluno/ano ndo seja alcancado pelo
Fundo, a Unido vem a complementar o montante. Esse valor é calculado com
base na receita do Fundeb no respectivo Estado, no numero de alunos da
educacdo basica das redes publicas de ensino estaduais e municipais (de
acordo com Censo escolar do ano anterior) e nos fatores de ponderacdo™®
estabelecidos para cada uma das etapas, modalidades e tipos de
estabelecimentos de ensino da educacéo basica.

O objetivo dessas ponderagdes deveria ser o de refletir as diferencas de
custo para a manutencdo dos alunos, com padrdo minimo de qualidade. No
Fundef a previsdo de complementacdo estava considerada para que cada

Estado atingisse a média nacional fixada para gasto per capita por aluno, no

7InformagBes  disponiveis em  http://www.portalamm.org.br/index.php/financiamento-da-
educacao/318-valor-aluno-ano-fundeb

A Resolugdo n° 8, de 25 de julho de 2012 aprova as ponderacBes aplicaveis entre diferentes
etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino da educacdo bésica, para vigéncia no
exercicio de 2013.


http://www.portalamm.org.br/index.php/financiamento-da-educacao/318-valor-aluno-ano-fundeb
http://www.portalamm.org.br/index.php/financiamento-da-educacao/318-valor-aluno-ano-fundeb
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caso do Fundeb a complementacdo é limitada a 10% do valor do Fundo,
independentemente de ser alcancada a média nacional.Para 2013, o valor anual
minimo nacional previsto por aluno, foi definido através da Portaria
Interministerial n° 16, de dezembro de 2013, em R$ 2.022,51 (dois mil e vinte
e dois reais e cinquenta e um centavos).No ambito do Estado de Minas Gerais,
o valor anual por aluno estimado, para os anos iniciais do Ensino Fundamental
urbano, para o exercicio de2013, foi de R$ 2.245,12 (dois mil, duzentos e
quarenta e cinco reais e doze centavos) (art. 15, 111, da Lei n° 11.494/2007).*

Ou seja, em Minas Gerais esse valor, em 2013, foi de R$ 222,61 maior
do que o nacional e, como decorréncia desse fato, o Fundo ndo recebe
complementacdo da Unido. Hoje, apenas nove Estados — Alagoas, Amazonas,
Bahia, Ceard, Maranhdo, Pard, Paraiba, Pernambuco e Piaui — recebem a
complementacéo.

Tratando especificamente da situacdo de Matias Barbosa apresento a
seguir o Quadro 5 que discrimina, més a més, a situacdo contabil da Educacéo

municipal frente ao repasse dos recursos do Fundeb.

Municipio: Matias Barbosa

UF: MG
Ano: 2013
Origens do FUNDEB
Més FPE| FPM _ IPI-EXP ___ICMSComplementacao da UnidolLei Complementar N° 87 IR IPVA|  TTCMD|
01 | 49.722,36] 3.973,43] 178.299.49 0,00 0,00! 176,51} 85.756.89| 2.086,96| 336.167.68
| 02] 35| 66.884,58| 171.704,56 0,00 0,00 63,42] 30.712,77| 1.624,98| 295.772,07
03] 38.4 157.955,99! 0.00| 0,00! 76,12] 29.449,36| 3.018,44 244.208,26
04 9| 41.309, 175.037.70 0.00| 5.243,24] 167,71 263.547,53
05 21| 959.355,88| 3.320,87 1 0,00
06| 39| 0,00|
07 0.00
08 0.00
03| 0.00]
10 7 0,00
1 157.866,43 0.00 31|  280.014,01
12| | | 4.202,66]  212.108,62] 0,00| | 5.278,87| 3.415,16|  299.091,07
185.535,82|570.834,99/41.015,13/2.272.850,02 0,00 15.729,7215.220,91/211.785,82|33.718,84|3.336.691,25

A partir de 1998, dos valores do FPM, FPE, IPI-Exportagdo e ICMS LC 87/96, j3 esta descontada a parcela de 15 % (quinze por cento) destinada ao FUNDEF.
A partir 2007, dos valores do FPM, FPE, IPI-Exportagdo e ICMS LC 87/96 e do ITR, ja estdo descontados da parcela destinada ao FUNDESB,

Quadro 5: Origens do Fundeb de Matias Barbosa em 2013.
Fonte: http://wwwa3.tesouro.gov.br/estados_municipios/municipios_novosite.asp

Extraindo desse balancete os dados que compdem o Quadro 6, que
explicita o total de arrecadacdo do municipio em 2013 e o repasse do Fundeb
para Matias Barbosa, podemos compreender com mais detalhes a real situagédo

do financiamento da educacdo nesse municipio.

19lnformacdes retiradas do Anexo | da Portaria Interministerial n® 16, de 17 de dezembro de 2013.
Disponivel em https://imww.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=
abrirAtoPublico&sgl_tipo=PIM&num_ato=00000016&seq_ato=000&vlr_ano=2013&sgl_orgao=
MF/MEC.


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao
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ELEMENTOS DO FUNDEB VALORES
Arrecadacdo - Base de calculo Fundeb R$ 33.854.340,00
Valor anual retido pelo municipio referente a 20% dos impostos R$ 6.770.866,33
que compBdem o Fundeb
Valor anual repassado pelo Fundeb por ndmero de matriculas R$ 3.336.691,25
de alunos no municipio
Rendimento anual do recurso do Fundeb recebido R$31.991,60
Valor anual repassado Fundeb + rendimento anual Fundeb R$ 3.368.682,85
Diferenca entre o valor retido e o valor repassado R$ 3.402.183,50

Quadro 6: Composic¢do do Fundeb em Matias Barbosa — 2013.
Fonte: Departamento de Contabilidade — Balancete da receita Fundeb 2013

A tabela nos permite constatar que, no ano de 2013 o municipio de
Matias Barbosa arrecadou aproximadamente 34 milhdes de reais, sendo seis
milhdes e setecentos e setenta mil o valor anual aproximado retido do
municipio referente aos 20% da receita de impostos (FPM; ITR; ICMS; IPVA
e IPI exportagdo) que integram o Fundeb. O valor que retornou do Fundo, de
acordo com o numero de matriculas na Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental, girou em torno de trés milhdes e trezentos e quarenta mil reais.
Se levarmos em conta o valor retido pelo municipio e o valor que retorna, pelo
computo do numero total de matriculas na rede municipal, podemos afirmar
que Matias Barbosa perde recursos em favor do Fundo no montante de quase
50% do valor inicial retido. Essa pode ser considerada, segundo Davies (2006),
a principal fragilidade do Fundeb, assim como o era no Fundef. Como o
mecanismo do Fundo é uma redistribuicdo dos impostos existentes, sem
acréscimo de recursos novos para o sistema educacional como um todo, a nédo
ser a complementacdo federal para alguns estados e municipios,

[...] os ganhos de uns governos significardo perdas para outros, na mesma
proporcdo, com excegdo daqueles onde houver complementacdo, que podera ser
significativa em termos percentuais e mesmo absolutos nas Unidades da Federacédo
que ndo alcancarem o valor minimo nacional porém ndo em termos nacionais, ou
seja, no conjunto do pais. (DAVIES, 2006, p. 767)

Ou seja, apesar de se propor contribuir com recursos gque possam
sustentar a implementacdo das acGes de melhoria da Educacdo Basica, 0
Fundeb, na maioria dos estados e municipios brasileiros, funciona a contraméao

pois, como ainda enfatiza Davies (2006, p.763),

Uma vez que o Fundo traz poucos recursos novos para o sistema educacional como
um todo, uma vez que apenas redistribui 20% de grande parte dos recursos que ja
sdo constitucionalmente vinculados a educacdo, entre o governo estadual e as
prefeituras, com base no nimero de matriculas na educacéo basica, o que significa
gue uns governos ganhardo, mas outros perderdo na mesma proporcao, sobretudo
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quando ndo houver complementacédo federal, que sera o Unico recurso novo para o
sistema educacional como um todo.

Essa é a situacdo encontrada em Matias Barbosa. A arrecadacdo anual
dos impostos, sobretudo do ICMS, devido a presenca de grandes indUstrias
localizadas no municipio, é alta, e alimenta os 20% dessa arrecadagdo que
integram o Fundo estadual. Por outro lado, ndo sdo significativas as matriculas
na rede municipal em termos de montante do Fundo, fazendo com que o
municipio contribua mais para o Fundo do que receba de volta, quando
computado o nimero de alunos pelo Censo do ano anterior. De acordo com 0s
valores, 0 municipio teria que dobrar o nimero de matriculas para receber todo
0 montante dos 20% retidos. A ideia € que a necessidade de recuperar as
receitas retidas nos Fundos seria suficiente para despertar o interesse do
municipio em expandir as suas redes de atendimento, (dai o incentivo indireto
a municipalizagdo). No entanto, o prazo de vigéncia do Fundeb, e incertezas
quanto a continuidade do valor ascendente da arrecadacdo, sugerem cautela
aos dirigentes municipais, que, no caso de Matias Barbosa, fazem a opg¢do por
ndo municipalizar toda a Educacéo Basica.

Para ilustrar mais claramente essa situacdo, apresento, a seguir, um
quadro da minha autoriano qual procuro explicitar o valor aluno/ano em
Matias Barbosa em 2013, sem levar em conta o valor de ponderacdo aplicado

nas diferentes etapas e modalidades da Educacao Basica.

Valor anual retido pelo municipio referente a 20% dos impostos R$ 6.770.866,33

que compdem o Fundeb

Valor anual repassado pelo Fundeb + rendimento anual Fundeb R$ 3.368.682,85
- Matias Barbosa

Valor Fundeb aluno = valor anual do Fundo dividido pelo R$ 2.510,20
numero de alunos matriculas na rede municipal (1.342 alunos
em 2012)

*sem considerar valor de ponderacao

Valor Fundeb aluno considerando valor integral do que o R$ 5.045,35
municipio repassa para o Fundo (R$ R$ 6.770.866,33 dividido
pelo ndmero de matriculas na rede — 1.342 aluno em 2012)

Quadro 7: Investimento aluno/ano em Matias Barbosa - 2013
Fonte: Dados do Balancete Municipal. Calculos do Acervo pessoal da autora.
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O Quadro 7evidencia que, em 2013, ndo levando em conta o valor de
ponderacédo fixado pela Resolugéo n°8, de julho de 2012, quando se calcula o
valor anual do Fundo, incluindo seus rendimentos, e dividindo-o pelo nimero
de matriculas do ano anterior ao calculo (1.342) temos o valor aluno/ano de R$
2.510,20 (dois mil quinhentos e dez reais e vinte centavos). Valor esse superior
ao fixado através da Portaria Interministerial n® 8, de dezembro de 2013, para o
cenario nacional, que era de R$ 2.022,51 (dois mil, vinte e dois reais e
cinquenta e um centavos). Se ndo houvesse contribuicao e o valor dos 20% dos
impostos fosse aplicado no célculo do valor aluno/ano, 0 municipio teria R$
5.045, 35 (cinco mil e quarenta e cinco reais e trinta e cinco centavos) para
investir em cada aluno de sua rede de ensino.

Por meio desses célculos, fica evidente que, caso 0 municipio nao
repassasse ao Estado os 20% das fontes de impostos e transferéncias
constitucionais para composi¢cdo do Fundo, o valor do aluno/ano em Matias
Barbosa seria aproximadamente o dobro. Esse fato decorre do carater
redistributivo do Fundo, ou seja, ndo sdo adicionados novos recursos. Assim,
Matias Barbosa é um daqueles municipios que transfere parte de sua receita
para financiar o ensino de outros governos do estado.

Em relacdo a valorizacdo dos professores, o Fundeb, em consonéncia
com o anterior, prevé que a destinacdo de 60% dos recursos, no minimo,
deveria ser para a remuneracdo de profissionais do magistério em efetivo
exercicio na educacdo basica, podendo chegar a 100% dos recursos do Fundo
para esse fim. Davies (2006), apresenta uma fragilidade do Fundo com relacdo
ao percentual minimo fixado em 60%, e, entende que essa reserva minima nao
tenha garantido a melhoria na qualidade da educacdo e do ensino, indicando
que esse percentual ndo chega em sua totalidade para os professores:

Além disso, € um percentual bruto, ndo liquido, pois abrange as obrigagdes
patronais (INSS, no caso de celetistas, ou contribuicdo previdenciaria e outras).
Isso significa que o percentual minimo para a remuneragéo bruta do magistério cai
para no maximo 54%, supondo-se obrigagdes patronais equivalentes a 10% (10%
de 60% = 6%). Como o magistério é descontado em torno de 10% de sua
remuneracdo para a previdéncia do INSS, a estadual ou a municipal, o percentual
liquido minimo seria pouco abaixo de 50%. (DAVIES, 2006, p. 766)

Ja autores como Menezes-Filho e Franco (2010) encontraram, com base
em suas pesquisas, um efeito positivo do Fundef sobre os salarios dos

professores, e do salario dos professores sobre a proficiéncia dos alunos. E,
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apontam como pontos forte das politicas dos Fundos, que as mesmas foram
instituidas de modo a diminuir as disparidades de recursos existentes entre as
escolas do ensino publico dentro de cada estado, e garantir uma
homogeneidade de recursos maior entre as unidades da federacdo e Distrito
Federal, uma vez que estabeleceram um gasto nacional minimo por aluno,
ficando o governo federal responsavel por realizar repasses sempre que este
gasto minimo ndo fosse atendido (MENEZES-FILHO e FRANCO, 2012).
Silva (2012) ja destacou que € questionavel que os Fundos trouxeram
elementos de qualificacdo e de valorizacdo docente, tomando por base sua
pesquisa realizada na rede estadual do Piaui, uma vez que a autora identificou
que esta rede perdeu sistematicamente recursos desde 1998 para 0s municipios.

Um ponto importante do Fundeb é que o mesmo determina, ainda, a
elaboracdo de um plano de carreira para os profissionais da Educacdo Basica
que contemple a capacitacdo profissional especialmente voltada a formagéo
continuada com vistas a melhoria da qualidade do ensino (Lei n® 11.494/2007,
artigo 40 e § Unico), o que pode proporcionar uma valorizacdo profissional da
categoria.

A aprovacdo da LDB e do Fundef, em 1996, representou, sem ddvida, avanco
significativo a politica de valorizacdo do magistério publico. Com efeito, até a
primeira metade dos anos 2000, em que pese a organizacdo da educacdo béasica
abranger a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, 0 que se constata é a
existéncia de um conjunto de politicas e acdes que prioriza 0 Ensino Fundamental,
sua expansdo, a universalizacdo do acesso, a melhoria da qualidade e,
particularmente, a qualificacdo e valorizacdo dos professores desse nivel de ensino.
Assim, somente com a aprovacdo do PNE e, particularmente, com a criagdo do
Fundeb, é que surgem politicas para a valorizagdo dos profissionais do magistério
de toda a educacdo basica (BRASIL, 2009, p.607)

Podemos citar como impacto das politicas de Fundos a ampliacdo do
atendimento das redes municipais, reducdo da desigualdade de recursos
disponiveis entre diferentes redes no interior de cada estado, aumento dos
salarios existentes anteriormente a sua implantacdo (salarios inferiores a um
salario minimo), a impulsdo do processo de municipalizacdo do Ensino
Fundamental. No entanto, a limitacdo dos montantes utilizados pela
complementacdo da Unido, no caso do Fundef por ndo cumprimento da
legislacdo, e no caso do Fundeb, por limitagdo do montante na lei, reduziu o
impacto equalizador que as propostas poderiam ter. (OLIVEIRA E SOUZA,
2010)
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A seguir, dando continuidade as questdes de financiamento da educacéo,
descrevo politicas publicas para a Educagdo implantadas a partir da
Constituicdo Federal de 1988.

3.2.
Atuais politicas publicas para area da Educacéo

Considerando, com base na CF/88, que a responsabilidade com a
educacdo béasica é prioritariamente dos Estados e Municipios e que a Unido
cabe exercer acdo supletiva, o Governo Federal, por intermédio do Ministério
da Educacdo — MEC, tem procurado promover uma politica nacional de
conducdo e orientacdo da Educacdo Basica, envolvendo os Estados,
Municipios e setores da sociedade civil, reposicionando seu papel como
protagonista na definicdo das politicas educativas em ambito nacional.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo - PDE e o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacgdo sdo algumas das politicas instituidas pelo
governo com o objetivo de promover as reformas educacionais consideradas
necessarias para inserir o pais no projeto de desenvolvimento global. (VOSS,
2011)

No periodo que tem inicio em 2007, foram instituidas reformas
educacionais em todo o sistema educacional brasileiro. VVarios decretos foram
editados, especialmente no ano de 2007, provocando profundas alteracdes na
organizacao e gestdo educacional de nosso pais. Com o intuito de alinhar a
Educacdo ao Programa de Aceleracdo Econbmica - PAC, o Ministério da
Educacdo, langou o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE. Segundo
Ghiraldelli (2009, p.251):

A ideia basica do PAC era de se tornar um programa capaz de preparar a
infraestrutura do pais para um crescimento que deveria vir a partir de uma reforma
tributéria e politica, puxada por um forte apoio governamental em projetos sociais.
O Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) foi considerado, entéo, o PAC da
Educacéo.

Saviani (2007) ressalta que as politicas educacionais do MEC sdo
colocadas em pratica através do PDE, contando com a participacdo dos
diferentes Ministérios:

Na verdade, o denominado PDE aparece como um grande guarda-chuva que abriga
praticamente todos os programas em desenvolvimento pelo MEC. Ao que parece,
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na circunstancia do langamento do Programa de Aceleracéo do Crescimento (PAC)
pelo Governo Federal, cada ministério teria que indicar as acles que se
enquadrariam no referido Programa. (SAVIANI, 2007, p. 1233)

Nesse contexto, o PDE consolida o regime de colaboragio entre Governo
Federal, Estados, Distrito Federal e Municipios, incorporando a participacdo
da sociedade civil, para adogdo de diretrizes visando a gestdo das redes de
ensino e escolas e praticas pedagdgicas de qualidade para a Educacdo Basica.

Esses programas e acGes abrangem todas as etapas, niveis e modalidades
do sistema educacional brasileiro®®: a Educagéo Basica, a Educagao Superior, a
Educacdo de Jovens e Adultos - EJA, a Educacdo Profissional, a Educacdo
Especial, a Educacdo Indigena e Quilombola. Abrangem, ainda, temas
variados, tais como: politicas de financiamento da Educacgdo, com a alteracao
de regras de distribuicdo do Fundeb e do Salario Educacdo; ingresso e
expansdo da Educacdo Superior, com a criagdo do Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais - REUNI e o
Programa Universidade para Todos - PROUNI; Piso Salarial Nacional para os
professores que atuam na Educacdo Basica em todo pais e politicas de
formacdo docente, como a Universidade Aberta do Brasil — UAB e o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia - PIBID.

Trata-se, com efeito, de acBes que cobrem todas as areas de atuacdo do MEC,
abrangendo os niveis e modalidades de ensino, além de medidas de apoio e de
infraestrutura. As 30a¢Oes apresentadas como integrantes do PDE aparecem no site
do MEC deforma individualizada, encontrando-se justapostas, sem nenhum critério
de agrupamento. (SAVIANI, 2007, p. 1233)

O PDE também altera as regras de realizacdo dos exames nacionais e cria
o indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica — ldeb. Transcrevo as
palavras de Saviani (2007) que descreve como € concebido esse indice cujo
objetivo é fornecer mais um pardmetro para avaliar o nivel de aprendizagem
dos alunos.

O Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) foi criado pelo MEC a
partir de estudos elaborados pelo INEP para avaliar o nivel de aprendizagem dos
alunos. Tomando como parametros o rendimento dos alunos (pontuacdo em
exames padronizados obtida no final das 4% e 82 séries do Ensino Fundamental e 32
do Ensino Médio) nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica e os indicadores
de fluxo (taxas de promocao, repeténcia e evasdo escolar), construiu-se uma escala
de 0 a 10. (SAVIANI, 2007, p. 1234)

20 Consulta ao Plano de Desenvolvimento da Educacio - Guia de programas MEC, Brasilia, 2007.
Disponivel em http://planipolis.iiep.unesco.org/upload/Brazil/BrazilGuiadosProgramasdoMEC. pdf
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Assim, para seu calculo é adotada uma escala de zero a dez, tomando por
base dois conceitos importantes para a qualidade da educacdo - o rendimento
dos alunos, obtido na avaliacéo oficial (Prova Brasil) e os indicadores de fluxo
escolar, com base no Censo Escolar. Essas avaliacdes e o Censo séo iniciativas
conduzidas pelo Instituto Nacional de Estudo e Pesquisas Anisio Teixeira —
INEP/MEC. A partir desse instrumento, 0 MEC tracou metas de desempenho
bianuais para cada escola e rede até 2022, passando o ldeb a ser o indicador de
medicdo da qualidade da Educacdo Basica, usado como elemento justificador
dos programas e agdes em curso.

Com objetivo de elevar a qualidade da Educagdo, melhorando os
resultados do Ideb, sé&o propostos novos planos para a gestdo da Educacao
Basica, o Compromisso Todos pela Educacdo e o Plano de A¢Ges Articuladas -
PAR, os quais reivindicam a mobilizacdo e responsabilizacdo de diferentes
setores sociais para sua efetivagéo.

Instituido pelo Decreto 6094/07, o Compromisso é consubstanciado na
elaboracdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, o qual se
fundamenta em vinte e oito diretrizes?* educacionais que norteiam a elaboracao
do Plano de Agdes Articuladas - PAR de cada localidade que adere ao plano do
MEC. No que diz respeito a formacéo e valorizagdo dos professores, a diretriz
12 orienta a instituicdo de programa préprio ou em regime de colaboracdo para
formacdo inicial e continuada de profissionais da educacdo. Ja a diretriz 13
trata da obrigatoriedade de implantacdo de plano de carreira, cargos e salarios
para os profissionais da educacdo, privilegiando o mérito, a formacédo e a
avaliacdo do desempenho.?

A adesdo dos Estados e Municipios ao Compromisso é de livre iniciativa.
Em contrapartida, a Unido oferece apoio técnico e financeiro, com prioridade
para 0s municipios com os piores desempenhos aferidos pelo Ideb. Esse Plano
de Metas implica que cada ente federativo tem de “promover a melhoria da

qualidade da educacdo bésica em sua esfera de competéncia, expressa pelo

2 Apos a divulgacdo dos resultados da Prova Brasil (2006), estudos foram realizados em escolas e
redes de ensino com o objetivo central de identificar um conjunto de préaticas pedagdgicas as quais
poderia ser atribuido o bom desempenho dos alunos. Essas boas praticas foram traduzidas em 28
diretrizes que orientam as a¢des do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo, programa
estratégico do PDE.

22 X1 - instituir programa préprio ou em regime de colaboragao para formagéo inicial e continuada
de profissionais da educagdo; XIIl - implantar plano de carreira, cargos e salarios para 0s
profissionais da educagéo, privilegiando o mérito, a formacéo e a avaliagdo do desempenho;
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cumprimento de meta de evolugcdo do Ideb, observando-se as diretrizes
relacionadas”. (BRASIL, DEC. 6094/07, ART.5).

Assim, é por meio do Plano de A¢bes Articuladas — PAR que o Governo
Federal presta assisténcia técnica e aporta recursos financeiros aos municipios.
Sua elaboracdo deve contar com a participacdo dos gestores e educadores
locais, mediante a utilizagdo de instrumentos técnicos de avaliacdo da situacao
educacional de cada escola ou rede de ensino e indicar, para cada dimenséo, as
acOes a serem efetivadas em ambito local. Neste sentido, Voss (2011, p.61)
ressalta que o “PAR passa a ser a principal tecnologia institucional para
efetivacdo das Metas do Compromisso”. Amorim (2011) destaca que o fato de
que o repasse financeiro da Unido deva estar condicionado a elaboragdo do
PAR foi decisivo para que Estados e Municipios aderissem ao Plano de Metas

[...] o grande atrativo para os municipios aderirem ao PAR é a sua vinculagdo
financeira. A adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgéo pelos
municipios se deu mais pelos convénios financeiros do que pelo alcance das 28
metas. Da mesma maneira, ao preencher o PAR, 0s gestores locais voltaram seus
olhares mais para as acGes que demandavam recursos que para as acles de
assisténcia técnica (AMORIM, 2011, p. 144).

O processo de elaboracdo do PAR encontra-se dividido em duas etapas: a
primeira, consiste no diagnostico da situacdo educacional local; a segunda
envolve a definicdo de acGes e sub agdes a serem implementadas para atender
as lacunas ou problemas detectados quando da etapa diagndstica. O
diagnéstico € realizado por uma equipe técnica local composta por
representantes dos setores da educacdo. Na etapa de definicdo de acGes e sub
acoes, a partir do diagnostico da situacdo educacional do municipio, a equipe
local observa quatro dimens@es - Gestao educacional; Formacédo de Professores
e dos Profissionais de Servico e Apoio Escolar; Praticas Pedagogicas e
Avaliacdo e Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagogicos — e responde aos
indicadores de cada uma delas pontuando o nivel de qualidade dos mesmos no
contexto municipal.

Tanto o diagndstico da situacdo escolar quanto a elaboracdo do PAR
foram realizados em Matias em 2009, ap6s a mudanca de governo municipal
como resultado das eleicdes municipais. A orientacdo dada nos manuais
disponibilizados pelo MEC foi a de que a elaboragdo do PAR fosse de

responsabilidade de uma equipe local, reunida pelo Departamento de
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Educagdo, tendo como integrantes, o dirigente de educacdo, técnicos da
educacéo, representantes dos diretores das escolas municipais, dos professores,
dos especialistas em educacdo das escolas, dos membros dos conselhos
escolares e do conselho municipal de educagdo. Esta equipe trabalharia
baseada no diagnostico elaborado a partir da utilizacdo do instrumento de
avaliacdo de campo e nas respostas s questdes pontuais®®, permitindo a analise
do sistema educacional nas quatro dimensdes constantes no PAR.

Todo registro de elaboracdo e acompanhamento do PAR é realizado em
um ambiente virtual, no Sistema Integrado de Planejamento, Orgcamento e
Financas do Ministério da Educagdo — Simec.

Em Matias Barbosa, o processo de elaboracdo do PAR foi realizado em
poucos dias e ficou sob responsabilidade de uma empresa particular de
consultoria. Apesar de a documentacdo que resultou do processo sugerisse a
participagdo da equipe local, tanto em Matias Barbosa, como em outros
municipios, especialmente os de pequeno porte, a equipe local ndo atuou no
levantamento do diagnostico e na proposicdo de acgdes. Os municipios
encontraram muitas dificuldades, nesse primeiro momento, para assumir
plenamente as acOes necessarias para que o repasse de verbas resultasse de um
retrato mais fiel de sua realidade educacional. Nesse sentido, 0s gestores
optaram por recorrer a esse tipo de empresa, posto que sem a elaboragdo desse
instrumento ndo era possivel a transferéncia de recursos feita pela Unido. Essas
dificuldades recairam no manuseio do sistema disponibilizado para a
elaboracdo do PAR, o Simec, que se mostrou dificil de gerenciar, além do fato
de que as pessoas que integravam a equipe local, aquelas que efetivamente
deveriam participar dos trabalhos, ndo se mostravam disponiveis para 0s
encontros ou ndo possuiam conhecimentos técnicos sobre a proposta do Plano
para que pudessem, de fato, elabora-lo. Assim, a elaboracdo do PAR em seu
primeiro ciclo resumiu-se ao preenchimento de dados online, via sistema, sem
a participacdo da comunidade escolar e sem o retrato fidedigno da situacéo
educacional no municipio.

A pesquisa realizada por Oliveira, Scaff e Senna (2012) para

levantamento da elaboragdo, implantacdo e acompanhamento do PAR em

2 A sintese das questdes pontuais de Matias Barbosa serd apresenta nos anexos dessa tese de
doutorado.
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municipios do Mato Grosso do Sul constatou que muitas dificuldades foram
encontradas pela equipe local de elaboracdo do PAR nos municipios
pesquisados, desde desconhecimento da proposta do plano até o prazo exiguo
para sua finalizacdo, que ndo permitiu uma participagdo mais ativa de todos o0s
membros da equipe. Segundo consideracdo das autoras, os relatos
evidenciaram que o PAR foi implementado de forma fragmentada e sem
continuidade de equipe, dificultando a materializagdo de experiéncias mais
democraticas no sistema escolar nesses municipios (2012).

Essa questdo também é apontada no relatério do Instituto de Pesquisa
Social Aplicada - IPEA (2011), quando constata que o PAR, embora surja da
disposicdo de inserir um componente participativo no PDE, ndo consegue
reverter o carater “de cima para baixo” da politica educacional. (IPEA, 2011,
p. 140). O mesmo relatorio identifica que estados e municipios aderem a esses
programas em decorréncia do repasse dos recursos, uma vez que as
transferéncias voluntarias da Unido sao geralmente voltadas ao atendimento de
acoes previamente delineadas pelo Governo Federal.

Assim, constata-se a auséncia de incorporacdo do PAR como um
instrumento de planejamento e gestdo das acgdes locais. Ao contrario, €
apontado como o principal dificultador em relacdo ao programa, devido ao seu
carater altamente burocratico, que acabou por impedir o envolvimento de
varios segmentos, ndao somente em sua elaboracdo como também na
implementacdo, transformando-se em atividade técnica a fim de assegurar o
recebimento de recursos da Uniéo.

Nesse sentido, Krawczyk (2008, p.808) afirma que

Essa forma de conceber a construcdo de estratégias politico-educacionais, que
comeca com a elaboracdo de um diagndstico para identificar os principais
problemas e conclui com a defini¢do de agdes institucionais, ja vem sendo ensaiada
ha pelo menos uma década. Acumulam-se “diagnésticos” que servem mais para
cumprir burocraticamente a condicdo estipulada para o recebimento de recursos
financeiros do poder publico do que para orientar as a¢des e encontrar saidas.

Cada dimensdo do PAR é composta por areas de atuacdo e cada area
apresenta indicadores especificos que representam algum aspecto da realidade
a ser avaliada. Esses indicadores sdo pontuados segundo critérios cuja
descricdo corresponde a quatro niveis e foram construidos a partir das

diretrizes estabelecidas no Decreto 6.094/07, apresentados no Quadro 8:
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CRITERIO DE PONTUACAO 1 A descrigdo aponta para uma situagao
critica, de forma que ndo existem
aspectos positivos, apenas negativos ou
inexistentes. Serdo necessarias acgoes
imediatas e estas poderdo contar com o
apoio técnico e/ou financeiro do MEC.

CRITERIO DE PONTUACAO 2 A descrigdo aponta para uma situagao
insuficiente, com mais aspectos
negativos do que positivos; serdo
necessarias acdes imediatas e estas
poderdo contar com o apoio técnico
e/ou financeiro do MEC.

CRITERIO DE PONTUACAO 3 A descrigdo aponta para uma situagao
satisfatéria, com mais aspectos
positivos que negativos, ou seja, o
Municipio desenvolve, parcialmente,
acdes que favorecem o desempenho do
indicador.

CRITERIO DE PONTUACAO 4 A descrigdo aponta para uma situagao
positiva, ou seja, para aquele indicador
ndo serdo necessarias agdes imediatas.

Quadro 8: Criterios de Pontuacao na elaboracéo de diagndsticos
Fonte: Instrumento de campo — MEC, 2008, pag. 9 e 10. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/arquivos/pdf/diagnostico.pdf.

As questdes diagnosticas, a listagem de acdes e sub acBes sdo
padronizados, ou seja, os indicadores a serem avaliados pela equipe local,
assim como o conteudo de acdes e sub acOes, estdo contidos no Simec,
programa para registro do PAR, e sdo 0s mesmos para qualquer municipio. A
pontuacao é atribuida, com base nos critérios acima elencados e justificada.
Em seguida, na sequéncia, sdo descritas, dentre as acOes disponiveis no
sistema, aquelas que respondem ao diagndstico detectado.

Apenas os indicadores que obtiveram pontuacdo 1 e 2 estdo sujeitos a
elaboracdo de acbes e sub acdes de apoio técnico e/ou financeiro do MEC. Os
demais indicadores com pontuacdo 3 e 4 podem contemplar acbes de iniciativa
local, sob a responsabilidade do Departamento de Educacdo e da propria
escola.

Para cada acdo € indicada a pessoa responsavel pelo seu
acompanhamento, um membro da equipe local, e os prazos para sua
consecucdo, dentro do periodo de vigéncia do PAR (o primeiro ciclo foi de
2008 a 2011; o segundo de 2011 a 2014).

As quatro dimensdes dizem respeitos a: dimensdo 1, analisa a situacéo da
gestdo educacional. A dimensdo 2 trata da formacéo de professores e dos

profissionais de servigo e apoio escolar e condigdes de trabalho. A dimensao
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3 aborda préaticas pedagogicas e avaliacdo e, finalmente, a dimensdo 4
compreende a infraestrutura fisica e recursos pedagogicos.

Como o foco dessa tese recai sobre a formagdo de professores, serd
conferida énfase a dimensdo sobre formacdo de professores do PAR. No
tocante a dimensdo 2, sdo delimitadas cinco areas consideradas prioritarias
pelo MEC para avaliagdo dos municipios. O Quadro 9 sintetiza os indicadores
dessa dimensdo, sendo que as quatro primeiras areas tém relacdo direta com

nosso objeto de estudo.

Dimensao 2. Formagao de Professores e dos Profissionais de servigo e apoio escolar e Condigoes de
trabalho

Areas Indicadores
1. Formagao inicial de Professores da | Qualificagio dos professores que atuam nas creches

Educagao Basica. Qualificagio dos professores que atuam na pré-escola
Qualificagao dos professores que atuam nas séries iniciais
do ensino fundamental

Qualificagio dos professores que atuam nos anos/series
finais do ensino fundamental

2. Formagao Continuada de Professores da | Existéncia e implementagdo de politicas para a formacgao
Educagao Basica continuada de professores que atuam na Educagao Infantil.
Existéncia e implementagdo de politicas para a formacgdo
continuada de professores, que visem a melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica
nos anos/séries iniciais do ensino fundamental.

Existéncia e implementagdo de politicas para a formacgdo
continuada de professores, que visem a melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica
nos anos/séries finais do ensino fundamental.

3. Formagdo de Professores da Educacdo
Basica para atuagdo em educagio especial,
escolas do campo, comunidades Quilombolas
ou Indigenas.

Qualificagdo dos professores que atuam em educacdo
especial, escolas do campo, comunidades quilombolas ou
indigenas.

4. Formagdo inicial e continuada de
professores da Educacio Basica para
cumprimento da Lei 10.638/03

Existéncia e implementagdo de politicas para a formacgdo
inicial e continuada de professores, que visem a
implementagio da Lei 10.639 de 09 de janeiro de 2003.

5. Formagao do Profissional de Servigos e
apoio Escolar

Grau de participagao dos profissionais de servigos e apoio
escolar em programas de qualificagio especificos.

Total de Indicadores da Dimensao

10

Quadro 9: Dimensdo 2 do PAR e seus indicadores e areas.
Fonte: Instrumento de Campo do PAR - MEC, 2008, pags. 10-12. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/arquivos/pdf/diagnostico.pdf

Em 2008, essa dimensdo agregou dez indicadores distribuidos em cinco
areas, sendo quatro delas relacionadas aos professores de educacdo basica e
uma aos profissionais de apoio escolar. Em 2011, essa dimensdo agregou as
mesmas cinco areas, com aumento para dezessete do namero de indicadores.
Esses indicadores, a serem pontuados, versavam sobre qualificacdo dos
professores da rede municipal para atuarem nas etapas da Educacao Infantil —
creche e pré escola e nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental; sobre a
existéncia, no municipio, de politicas de formacdo continuada para esses

profissionais, além de qualificacdo para aqueles que atuam na educacédo
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especial, nas escolas do campo, em comunidades quilombolas e indigenas.
Foram incluidos, nos indicadores, os temas de qualificacdo de profissionais
para atendimento educacional especializado — AEE, para trabalho com
educacdo ambiental e com os direitos das criangas e adolescentes.

Apo6s a pontuacdo dos indicadores de cada acdo dentro das dimensdes

Matias Barbosa apresentou a seguinte totalizagcdo de pontos.

. . Pontuacéo
Dimensao

4 3 2 1 nla

1. Gestdo Educacional 4 4 7 4 1
2. Formacéo de Professores e de Profissionais de Servicos e Apoio Escolar 3 0 3 3 1
3. Préticas Pedagogicas e Avaliagao 4 1 3 0 O
4. Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagdgicos 0O 7 61 0
Total: 11 12 19 8 2

Tabela 2: Sintese das dimensdes do PAR (2008-2011) — Matias Barbosa
Fonte: SIMEC/MEC - 2014

A leitura da tabela nos permite constatar que seis dos nove indicadores
aplicaveis a realidade do municipio de Matias Barbosa na dimensédo 2, que se
refere a formacao de professores, obtiveram pontuacdo 1 ou 2, apontando para
uma situacdo critica ou insuficiente, necessitando de acdes imediatas de apoio
técnico e/ou financeiro do MEC.

Sobre os indicadores da formacao inicial, foi apontado que os professores
que atuam na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental do municipio
possuem formacao superior adequada para a etapa de ensino que lecionam;
com relacdo a formacdo continuada foi destacado que, embora tenha se
realizado essa formacdo no municipio, 0s cursos ndo estiveram voltados
diretamente para a melhoria da qualidade de aprendizagem de componentes
curriculares, como matematica e leitura e escrita. Também nédo foi realizada
acdo voltada para atender os temas elencado pela lei 10639/03, que trata da
obrigatoriedade de insercdo no curriculo dos temas de historia e cultura afro
brasileira. Ficou evidente, ainda, que menos de 10% dos professores possuem
formacdo para atendimento de criancas portadoras de necessidades especiais.
Em relacdo ao atendimento de escolas do campo, comunidades quilombolas e
indigenas os indicadores ndo se aplicam, pois 0 municipio ndo apresenta essa

realidade em sua rede de ensino.
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Cumpre ressaltar a atengdo dada & dimensdo 4, infraestrutura fisica e
recursos pedagdgicos, pelos gestores municipais, que ensejam algumas
hipdteses a serem consideradas. Essa dimensdo permite que os dirigentes
realizem obras de visibilidade perante a populacdo local sem comprometer os
cofres municipais, como creches, escolas e bibliotecas, havendo, nesse caso,
transferéncia de recursos financeiros do MEC para o ambito municipal. Essa
visibilidade pode aumentar o prestigio dos gestores municipais com relacao a
comunidade. No entanto, analisando a situacdo dos municipios frente ao
regime de colaboracdo, fica claro que a prioridade da dimensdo 4 se deve ao
fato de o municipio ndo dispor de recursos financeiros suficientes para atender
as necessidades basicas da comunidade, o que também explica as escolhas
realizadas articulando politicas em regime de colaboracdo nas areas de gestéo
educacional, praticas pedagdgicas e avaliagdo e formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacéo.

E possivel pensar que, se por um lado, a execucdo do PAR e do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo permite ao MEC uma
homogeneizacdo no tratamento da questdo educacional em todo o pais,
comprometendo o espaco de inovacdo e de propostas alternativas de cada
sistema de ensino, por outro, garante a chegada aos municipios de iniciativas
que muitas vezes nao seriam possiveis a partir de acdes locais.

Até o final de 2008, todos os municipios brasileiros haviam aderido ao
Plano de Metas e iniciaram a elaboracdo do PAR. No ano de 2013, com a
mudanca de representacdo politica local, os municipios puderam atualizar as
informacdes do PAR, acrescentando novas demandas e suprimindo aquelas ja
alcancadas.

Na secdo a seguir, abordo a incidéncia das politicas publicas no que se
refere a formacdo de professores, enfatizando, especificamente a importancia

de uma educacdo de qualidade.

3.3.
Formacdao de Professores e Qualidade da Educacéao

Sobre o tema valorizagdo e formagéo de professores, a CF/88 afirma que:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
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V - valorizagdo dos profissionais da educacéo escolar, garantidos, na formada lei,
planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°® 53,
de 2006)

VI1II - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagéo escolar
publica, nos termos de lei federal. (Incluido pela Emenda Constitucional n°® 53, de
2006)

A LDB/96, no art. 67, determina que os sistemas de ensino promovam a
valorizagdo dos profissionais da educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico, o0s
seguintes direitos:

I. Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il. Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periodico remunerado para este fim;

I11. Piso salarial profissional;

IV. Progressao funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho;

V. Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho;

V1. Condigdes adequadas de trabalho.

Assim, é principio constitucional a valorizacdo dos profissionais da
educacdo escolar. No espaco de tempo entre a aprovacdo da CF/88 e a
LDB/96, o Brasil vivenciou, também, a aprovacdo do Plano Decenal de
Educacdo para Todos (1993-2003), que definiu como meta de valorizacao

salarial, o seguinte:

Aumentar progressivamente a remuneracdo do magistério publico, através de plano
de carreira que assegure seu compromisso com a produtividade do sistema, ganhos
reais de salarios e a recuperacao de sua dignidade profissional e do reconhecimento
publico de sua funcdo social. (BRASIL, 1993, p. 43).

De acordo com o documento acima citado, a implementacdo de uma
politica de longo alcance para o magistério era condicdo precipua para que se
atingissem os objetivos de elevacdo dos padrGes de qualidade educacional.
Apontava, enquanto politica de financiamento, a criacdo de Fundos, Programas
e Projetos, no sentido de promover a equalizacdo social de oportunidades para
todas as regides.

Nesse contexto foram criados os Fundos — Fundef e, depois Fundeb,
trazendo inicialmente beneficios ao Ensino Fundamental e a condicdo docente
e, agora, englobando toda a Educacdo Baésica, enquanto politica de
financiamento de maior alcance. Os Fundos reestruturam o financiamento

publico para a Educacdo, com a orientacdo de que pelo menos 60% dos
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recursos anuais sejam destinados a remuneragdo dos profissionais do
magistério, em efetivo exercicio na Educacdo Basica da rede publica. A
parcela restante (deaté 40%) pode ser aplicada em agdes variadasde
manutencdo e desenvolvimento doensino publico, dentre as quais a formacao
(inicial e continuada) dos professores; além da criacdo deplanos de carreira
para os professores e fixacdo de um piso salarial nacional (Fundeb - Lei n°
11.494/07).

Nesse mesmo sentido, o principio de valorizacdo dos profissionais do
magistério, como suporte para uma educacdo de qualidade, deu respaldo as
diretrizes politicas e legais definidas pela Lei Federal n® 11.738/08, que
regulamentou o Piso Salarial Profissional Nacional para os Profissionais do
Magistério Publico da Educagéo Baésica.

O trabalho do professor vai muito além de ministrar aulas. Para que sua
atuacdo tenha mais qualidade, o professor precisa, além de uma OGtima
formacdo inicial, qualificar-se permanentemente e ter tempo para melhor
preparo de suas atividades em sala de aula e troca de experiéncias com 0s
colegas de escola e rede de ensino. E tal sua importancia que o documento
final da CONAE (2010) entende a formacéao dos profissionais da educacao:

[...] Na perspectiva social e algada ao nivel da politica publica, tratada como
direito e superando o estdgio das iniciativas individuais para aperfeicoamento
préprio, com oferta de cursos de graduacdo, especializacdo/aperfeicoamento e
extensdo aos/as profissionais da educacdo publica, em universidades também
publicas. Esta politica deve ter como componentes, juntamente com a carreira (a
jornada de trabalho e a remuneracdo), outros elementos indispensaveis a
valorizacdo profissional. Deve ser pensado como processo inicial e continuado,
como direito dos/das profissionais da educacédo e dever do Estado. (IDEM, p.79)

Ao indicar concepc¢es, proposicdes e potencialidades para as politicas
nacionais de educacdo, este documento constituiu-se em marco para a
construcdo do novo Plano Nacional de Educacdo. Sendo a melhoria da
qualidade do ensino um dos objetivos centrais deste Plano, esta somente
poderia ser alcancada por meio de uma politica global para o magistério, a qual
implica, simultaneamente, a formacdo profissional inicial; as condicdes de
trabalho, salario e carreira e a formacgdo continuada.

Considerando as diretrizes e metas do PNE para a melhoria da educacao
no Pais, o governo desenvolve um conjunto de agOes, visando a formacdo e

valorizagdo dos profissionais do magistério. Na concepg¢do do Plano, estes


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

83

profissionais desempenham papel preponderante nos esforgcos para se atingir a
equidade, a qualidade e a melhoria da organizacdo e gestdo dos sistemas de
ensino e das escolas. Nesse sentido, Dourado (2007) aponta a boa formagéo
dos profissionais das escolas como essencial para garantir a qualidade do
ensino e a aprendizagem do aluno

De modo geral, no entanto, estudos e pesquisas (UNESCO, 2002; INEP, 2004;

NOVOA, 1999) chamam a atengdo para a constatagédo de que as escolas eficazes ou

80 escolas de boa qualidade possuem um quadro de profissionais qualificados e

compromissados com a aprendizagem dos alunos. Nesses estudos, ha uma relacdo

direta entre a adequada e boa formacédo dos profissionais e 0 melhor desempenho
dos alunos. Ou seja, a qualificacdo docente é vista como uma importante variavel
no processo de efetivacdo do desempenho dos estudantes e, consequentemente, na

garantia de uma educacéo de qualidade (DOURADO, 2007, p.25).

A avaliagdo do PNE (2001-2011) mostrou que as metas estabelecidas
para os profissionais da educacgdo, em todos os niveis, etapas e modalidades,
foram objeto de politicas e acdes em decorréncia, principalmente, do PDE.
Essas metas continuam presentes na agenda do novo Plano Nacional de
Educacdo — Lei 13005/14, aprovado em junho de 2014, com vigéncia para 0s
proximos dez anos. No art. 2° sdo apresentadas as diretrizes do Plano Nacional,
sendo que o inciso IX trata especificamente da valorizacdo dos profissionais da
educacdo. Das vinte metas propostas, quatro estdo relacionadas a valorizacéo e
formacédo dos profissionais do magistério.

A importancia conferida, no cenario nacional, a formacéo e valorizacdo
dos professores, refor¢cando seu papel de destaque para o aprimoramento da
qualidade do ensino estd em evidéncia sobretudo nas metas 15 a 18 do PNE
(2014-2024). Essas metas tratam da implementacdo da politica nacional de
formacdo de professores, a fim de possibilitar a todos o acesso a formacéo
especifica em nivel superior para o exercicio da funcdo, bem como garantir
formacdo continuada na qual se leve em conta o contexto de cada sistema de
ensino. A equiparacdo do salario dos docentes com os dos profissionais de
mesmo nivel de formacao é uma demanda, bem como a instituicdo de plano de
carreira tomando por base a lei do piso salarial nacional instituida em 2008. A
formacdo tem sido considerada um conjunto que unifica saberes, valorizando o
desenvolvimento profissional, pessoal e institucional como constituintes da

identidade do professor
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Ao longo do PNE (2014-2024), em outras metas ndo afetas diretamente a
formacdo de professores, estd enfatizada a necessidade da formacdo inicial e
continuada para professores de diferentes niveis e modalidades de ensino: o
fomento a formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério para a
Educacgdo Infantil estd prevista na estratégia 1.5, dentro da meta 1; a meta 3
(estratégia 3.1) trata da formagdo continuada de professores do Ensino Médio;
a formacdo para o atendimento educacional especializado complementar, nas
escolas urbanas e rurais estd prevista na meta 4, estratégia 4.2; ja a meta 10,
em suas estratégias 10.5 e 10.8, prevé a formacdo de docentes das redes
publicas que atuam na educacdo de jovens e adultos integrada a educacgédo
profissional.

Dentre os avancos do novo PNE em relagdo ao antigo, esta o
reconhecimento dos funcionarios em todas as politicas de valorizagédo
profissional de formagdo, remuneragdo e carreira. A meta 18 assegura aos
profissionais da educacao basica e superior publicas a instituicdo, até julho de
2016, de plano de carreira levando em conta o piso salarial profissional de
cada cargo.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira
para os (as) profissionais da educacdo basica e superior publica de todos os
sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais da educacao
basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido
em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo Federal.
(Plano Nacional da Educacéo - Lei 13005/14, p. 18)

Com a finalidade de melhor conhecer agqueles que trabalham nas escolas
publicas do pais, a estratégia 18.5 prevé a insercdo deste segmento de
trabalhadores em censo especifico, a ser realizado pelo Inep/MEC. Com a
extensdo da coleta de dados para além dos profissionais do magistério ja
contemplados no Censo, essa iniciativa tornard possivel a proposicdo de
politicas publicas que atendam as demandas desses trabalhadores escolares,

como explicitado:

18.5) realizar anualmente, a partir do segundo ano de vigéncia deste PNE, por
iniciativa do Ministério da Educacgdo, em regime de colaboracéo, o censo dos (as)
profissionais da educagdo basica de outros segmentos que ndo os do magisterio;
(Plano Nacional da Educacéo - Lei 13005/14, p. 18)

Sobre a formagdo profissional, a meta 15 do PNE conclama os entes

federativos a ofertarem gratuitamente a formagado em nivel superior a todos 0s
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integrantes do magistério, bem como a profissionalizacdo dos funcionarios em
cursos de nivel médio, superior e com acesso a formagdo continuada e a pds-
graduacao, tal qual previstas para os professores.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacao dos profissionais da educagéo de que tratam os incisos I, 1l e
111 do caput do art. 61 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da educagdo basica possuam formagéo
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam. (Plano Nacional da Educagéo - Lei 13005/14, p. 16)

E importante constatar que os temas acerca da formacio e valorizagio
dos profissionais da educagdo estdo no bojo das discussdes. Certamente, esse
constitui um aspecto positivo do Plano, bem como sua materializagcdo por meio
da criagdo de uma politica nacional de formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo, no prazo de um ano da publicacdo do PNE. Porém,
a falta de clareza sobre como serd efetivado o citado regime de colaboracéo
entre os entes da federagdo na implementacdo deste plano, pode fazer recair
mais responsabilidades financeiras sobre 0s municipios que, precisardo, até
2016, expandir sua rede de ensino para atender obrigatoriamente alunos com 4
e 5 anos de idade na Educacgédo Infantil. Além disso, com essa meta planeja-se
que todos os professores que atuam na Educagdo Bésica sejam licenciados em
curso superior. Porém, ndo se especifica se hd cursos de licenciatura que
devam ser privilegiados para que os professores obtenham tal formacéo.

As politicas educacionais implementadas pelo PAR e pelo Plano
Nacional de Educacdo - PNE e a expansdo da obrigatoriedade da Educacéo
Infantil e do Ensino Médio (4 a 17 anos, a partir de 2016) demandam acéo
incisiva da Unido e dos Estados na formacdo de professores, sobretudo para
evitar que seja necessario recorrer a convénios com instituicbes de carater
privado ou assistencial para o atendimento dessa etapa da Educacdo Basica,
deixando, desse modo, o poder publico de cumprir com sua funcdo de oferta
ensino publico de qualidade, tal como estabelece a estratégia 1.4 relativa a
Educacdo Infantil — meta 1.

Em Matias Barbosa, o problema da presenca de professores nao
habilitados lecionando na educacdo béasica estd praticamente solucionado.
Segundo dados do Observatério do PNE, dos 143 professores da rede publica

que exerceram a docéncia em 2013 no municipio, 141 possuem formacao
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superior, perfazendo um total de 99,3% de professores habilitados. No pais,
essa média cai para 74,8%, justificando a implementacdo da meta 15 e do
fortalecimento de politicas de formacdo de professores em nivel superior no
Brasil.

O Quadro 10, a seguir, apresenta a evolucdo, em termos percentuais, da
formacdo em nivel superior dos professores que, em Matias Barbosa, atuam
nas redes publica e privada de ensino. Pode-se constatar que, em 2007, o
namero de professores que possuia formacgdo superior era 88,2%, o0 que
representa, em termos relativos, um valor mais alto do que a média nacional de
74,8%, nesse mesmo ano. Esse nimero cai em 2010 mas, em seguida, retoma

ao movimento ascendente, chegando a quase 100% em 2013.

Com Superior / Rede

Ano Piblica Privada
2007 88.2% 120 81% 17
2008 94% 126 68% 17
2009 94.7% 124 66,7% 12

2010 87.1% 115 70% 14
2011 951% 135 80,8% 21
2012 952% 139 80% 24
2013 99.3% 1 88,9% =24

= C ]|

Quadro 10: Formacéo, em nivel superior dos professores da rede publica e privada
em Matias Barbosa — MG (2007 — 2013)
Fonte: Observatorio do Plano Nacional da Educacao

Entretanto ha que ressaltar que nessa valorizacdo da formacdo em nivel
superior parece haver uma contradicdo, posto que, a estratégia 15.2 ao
oportunizar a possibilidade de financiamento estudantil a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura em instituicGes particulares, com
avaliacdo positiva pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior —
SINAES, parece atuar de forma contraria a estratégia 12.4, que fomenta a
oferta de educacdo superior em instituicbes publicas e de forma gratuita para a
formacdo de professores para a Educacdo Basica. Isso talvez se deva a
intencdo de cobrir todo o territério nacional, pois, apesar da criacdo de
universidades e centros federais de ensino em varias cidades do pais, ainda
faltam universidades publicas de qualidade em muitas realidades do interior

brasileiro.
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Muito se fala sobre a valorizagdo dos profissionais de Educagcdo como
sendo um dos pilares da qualidade de ensino, ao lado do financiamento e da
gestdo democratica. Essa valorizacdo implica aprimorar a formacdo inicial, a
formacdo continuada, a definicdo de um piso salarial e, também, da carreira do
professor.

Matias Barbosa encontra-se diante de um desafio, pois, apesar de possuir
plano de carreira dos profissionais do magistério aprovado pela Camara
Municipal desde 1995, e amparar os demais profissionais da educagdo pelo
plano de carreira dos servidores publicos do municipio, esses planos ainda nédo
estdo em vigor. Assim, a reestruturacdo e aplicacdo dos mesmos constituem
uma tarefa da qual o municipio ja ndo pode se eximir.

De fato, implementar um plano de carreira municipal é uma tarefa que
demanda atencdo a muitos aspectos, tanto de ordem administrativa quanto
legal e financeira, tais como: estabelecer parametros de modo a permitir que 0s
profissionais projetem o futuro, tenham perspectiva de trabalho e de vida;
restringir o ingresso no servigo publico por meio de concurso, bem como
garantir que o trabalho desenvolvido no decorrer do exercicio funcional seja
valorizado de acordo com o empenho e dedicacdo de cada profissional. E
necessario, ainda, determinar a progressdo na carreira de modo a estimular a
permanéncia do professor em sala de aula. De outro modo, o docente, para ter
acesso a uma remuneracdo mais alta, acaba se deslocando para outros cargos
escolares. Ainda com relagdo a carreira docente, é necessario estimular as
promocdes, especialmente regulando os acessos vinculados a titulacdo e a
formacdo continuada em servico. O professor deve ter valorizado o seu esforco
por aperfeicoamento.

Finalmente, ainda referente ao plano de carreira para contemplar uma das
diretrizes do PNE (2001-2011) anterior, a estratégia 17.3 do atual PNE (2014-
2024) vem reforcar que é preciso que o plano de carreira contemple a jornada
do professor na escola, de modo a possibilitar o cumprimento de suas
atividades em um Unico estabelecimento escolar, o que possibilita a criacdo de
vinculos com alunos e comunidade. Isso esta transcrito a seguir.

17.3) implementar, no &mbito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, planos de Carreira para os (as) profissionais do magistério das redes
publicas de educacdo basica, observados os critérios estabelecidos na Lei no
11.738, de 16 de julho de 2008, com implantagdo gradual do cumprimento da
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jornada de trabalho em um Unico estabelecimento escolar; (Plano Nacional da
Educacéo - Lei 13005/14, p. 17)

Certamente, toda a discussdo acerca da valorizagdo do professor se
entrecruza com outros temas contemplados no PNE, entre eles, principalmente,
o do financiamento publico. Isso fica evidente na meta 17 a qual estabelece
que o salario médio do profissional do magistério deve se equiparar ao de
profissionais de mesma formagdo. Entretanto, na realidade, esse fato ainda se
encontra longe de sua concretizagdo, pois o salario do profissional do
magistério ainda esta bastante defasado quando comparado ao de outros
profissionais com a mesma formacdo. O texto da meta enfatiza que essa
realidade deve se estabelecer no periodo maximo de 6 (seis) anos da
implantacéo do PNE:

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacdo basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais
profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia
deste PNE. (Plano Nacional da Educacg&o - Lei 13005/14, p. 17)

Assim, quanto a questdo salarial, a meta 17 prevé que os entes federados
assumam o compromisso de, no prazo de seis anos, equiparar a remuneragao
média dos profissionais do magistério com a de outros profissionais com
mesmo nivel de escolaridade, tendo o piso nacional como a principal
referéncia, e, no caso dos funcionarios da educacdo, propds-se regulamentar
em dois anos o piso salarial do art. 206, VIII da CF, o qual servira de
referéncia para os planos de carreira da categoria. (Meta 18)

O debate sobre o piso para todos os profissionais traz a tona a
necessidade de se aprovarem diretrizes nacionais para a carreira dos
profissionais escolares, como forma de encaminhar, definitivamente, as
politicas de valorizacdo da categoria, iniciadas com a aprovacdo da Lei n°
11.738/08 (piso nacional do magistério). A luta contra o excesso de
contratacGes em carater provisorio foi objeto de limitagbes no PNE, ao fixar
que, no prazo de trés anos, ou seja, até 2017, 90% dos profissionais do
magistério tenham vinculo efetivo com as redes publicas de ensino, bem como
50% dos demais funcionarios da educacdo sejam ocupantes de cargos de
provimento efetivo, nomeados por concurso publico.

18.1) estruturar as redes publicas de educacdo basica de modo que, até o

inicio do terceiro ano de vigéncia deste PNE, 90% (noventa por cento), no


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

89

minimo, dos respectivos profissionais do magistério e 50% (cinquenta por
cento), no minimo, dos respectivos profissionais da educacdo ndo docentes
sejam ocupantes de cargos de provimento efetivo e estejam em exercicio nas
redes escolares a que se encontrem vinculados; (Plano Nacional da Educacéo -
Lei 13005/14, p. 18)

No que se refere a formacdo continuada do professor ha ainda de se
considerar que a meta 16 e suas respectivas estratégias parecem sugerir que a
formacdo continuada se restrinja a realizacdo de cursos de pos-graduacdo (lato
e stricto sensu) pelos educadores. Pois, como explicitado no texto, pretende-se,
nessa meta, que, até o final da vigéncia do plano, 50% dos professores da
educacdo basica sejam formados em nivel de pds graduacdo. A meta
mencionada propde, ainda, que seja garantida a formagdo continuada, em sua
area de atuacao, a todos os profissionais que atuam na educacdo basica. A meu
ver, a concepgéo de formagéo continuada deveria ser melhor explicitada.

Meta 16: formar, em nivel de po6s-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacgdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir
a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua
area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos
sistemas de ensino. (Plano Nacional da Educacéo - Lei 13005/14, p. 17)

Com a proposta de incentivar a formacdo do profissional em cursos de
pos graduacdo stricto sensu, a estratégia 16.5 afirma: “[...] prever, nos planos
de carreira, licencas para qualificacdo profissional em nivel de p6s-graduacgéo
stricto sensu”. Entretanto, nos parece que o termo ‘“prever” ndo traduz a
melhor situa¢do. A opg¢do “garantir” nos pareceria melhor, pois implicaria no
efetivo investimento para que essa formacdo aconteca. E, ainda mais, o texto
deveria explicitar que essas licencgas deveriam ser remuneradas. Segundo dados
do Censo Escolar de 2013, o pais possui 30% dos professores da educacao
basica habilitados em nivel de pds graduacdo, devendo, em um prazo de dez
anos, aumentar esse indice em 20% para atingir a meta de 50% definida no
PNE.

Comparativamente, Minas Gerais se encontra em posi¢do semelhante a
do pais como um todo. Entretanto, em Matias Barbosa, a situacdo é bastante
confortavel no que se refere & formacdo em nivel de pds graduacdo, pois quase
50% dos profissionais que atuam na Educagdo Bésica a possuem. Com isso,

pode-se dizer que 0 municipio, nesse quesito, ja atingiu a meta do PNE. Esse
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fato € uma decorréncia do convénio que, em 2004, foi firmado com uma
faculdade de natureza privada de uma cidade mineira também pertencente a
Zona da Mata. O convénio foi celebrado com o intuito de que todos os
professores efetivos da rede municipal cursassem uma especializagédo que foi
totalmente custeada com verba municipal. O Quadro 11 ilustra essa situagéo,

comparando as diferentes realidades:

Brasil

30
2% em 2013

Quadro 11: indices de Professores da educacdo bésica com curso de pos
graduacdo em 2013.

Fonte: Observatério do Plano Nacional da Educacdo. Disponivel em:
http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/16-professores-pos-graduados

Apesar da situacdo positiva no que se refere a formacdo lato sensu,
parece haver uma acomodacao em relacdo a busca por uma formacdo em nivel
de mestrado ou doutorado. Isso pode ser constatado pelo fato de que a maior
parte dos profissionais que cursaram a especializacdo ndo procura 0 ingresso
em péds graduacdo strito sensu. Em Matias Barbosa, apenas quatro
profissionais da rede publica possuem o mestrado concluido, como ilustrado

no Quadro 12, a seguir:

Por tipo de pos-graduacao

Ano Especializacio Mestrado Doutorado
2007 15,7% 24 0% o 0% o
2008 46,8% 72 19% 3 0% o
2009 39.7% S8 14% 2 0% o
2010 40.7% &1 1.3% 2 0% o
20M 449% 7o 1.3% 2 0% o
2012 434% 72 12% 2 0% o
2013 481% 78 25% 4 0% o

Fonte: MEC/inep/Deed/Censo Escolar / Preparacéo: Todos Pela Educacio s @ W

Quadro 12: Formacdo, em nivel superior, por tipo de pds graduacdo, dos
professores da rede publica e privada em Matias Barbosa — MG (2007 — 2013)
Fonte: Observatorio do Plano Nacional da Educagéo
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A leitura do quadro nos permite constatar que o nimero de professores
que possuem a especializagdo triplicou entre 2007 e 2013, mas permite
também constatar o que afirmavamos sobre a formagdo em curso de mestrado.

Assim, as metas do PNE relacionadas ao fomento da participacdo de
profissionais do magistério em cursos de pos graduacgdo strito sensu, mediante,
inclusive, a concessdo de bolsa de estudos (estratégia 16.5: ampliar a oferta de
bolsas de estudo para poOs-graduacdo dos professores e das professoras e
demais profissionais da educacdo bésica), além do incentivo as licencas
remuneradas para a frequéncia nesses cursos, se justifica pela baixa incidéncia
dos mesmos na realidade escolar, ndo apenas em Matias Barbosa, mas no pais
como um todo. Isso pode ser observado no Quadro 13, a seguir, que apresenta

dados da situagdo dos professores de educacao basica do pais.

Por tipo de pds-graduacao

Ano Especializagio Mestrado Doutorado
2007 17.1% 322.640 1% 19.080 0,1% 2757
2008 23.7% 471.567 1.3% 26.111 0,2% 3.600
2009 23,3% 4651.421 1.3% 25.476 0,2% 3.604
2010 23 4% 469.110 1.3% 25.825 0,2% 3736
201 25.6% 522 987 1,4% 28.959 0,2% 4147
2012 27.2% 570.647 1.6% 33.322 0,2% 4767
2013 28.7% 617.030 1.7% 36.154 0,2% 5277

& @ @

Quadro 13: Formacdo, em nivel superior, por tipo de pds graduagdo, dos
professores da rede publica e privada- Brasil (2007 — 2013)
Fonte: Observatorio do Plano Nacional da Educacao

Da leitura do quadro se depreende que, no que se refere aos estudos em
nivel de mestrado, o indice de professores no municipio de Matias Barbosa é
maior do que o do pais, mas ainda assim, esse nUmero é pouco expressivo.

As estratégias propostas pelo PNE nao restringem a formacgdo continuada
a participacdo em cursos. Dentre outras acdes, podemos citar a expansao de
programa de composicdo de acervo de obras didaticas, paradidaticas e de
literatura e de dicionarios, e programa especifico de acesso a bens culturais,
incluindo obras e materiais produzidos em Libras e em Braille a serem
disponibilizados para os professores da rede publica de educacgdo basica. Todas
essas acOes visam ao favorecimento da constru¢cdo do conhecimento e a
valorizacdo da cultura da investigacdo (estratégia 16.3); & ampliacdo e

consolidagdo de portal eletrdnico para subsidiar a atuacdo dos professores da
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Educacdo Baésica, disponibilizando gratuitamente materiais didaticos e
pedagdgicos suplementares (estratégia 16.4); ao fortalecimento da formacao
dos professores por meio da implementacéo das acdes do Plano Nacional do
Livro e Leitura e da instituicdo de programa nacional de disponibilizacdo de
recursos para acesso a bens culturais pelo magistério publico (estratégia 16.6).
As novas demandas no campo da educacéo e da formacéo de professores,
advindas do PDE, do PAR e do PNE, passaram a exigir dos entes publicos
acBes e politicas educacionais e de formacdo inicial e continuada de
professores, além da garantia de condi¢Ges adequadas para o exercicio
profissional, piso, salarios e carreira. Com o0 prazo de um ano apos a
publicacdo do PNE, para que Estados e Municipios reelaborem suas propostas
estaduais e municipais para a educacdo, € preciso atencdo da sociedade para
que todos os entes, de forma articulada, garantam em seus planejamentos

decenais melhores condicdes para a educacao.

3.4.
Politica Nacional de formacdo dos profissionais da Educacao
béasica

Anteriormente as a¢des do PDE, para institucionalizar o atendimento a
demanda de formacdo continuada no pais, buscando superar uma formacao
fragmentada e desarticulada, o MEC, criou, em 2004, a Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores. Por intermédio desta rede, foram
oferecidos cursos a distancia e semipresenciais a partir da demanda dos
sistemas de ensino. Varias Instituicbes de Ensino Superior publicas - IES
ficaram responsaveis pelo preparo dos materiais instrucionais e de orientacao
para estes cursos. De acordo com as diretrizes da Rede, a formacgdo continuada
é concebida para além da oferta de cursos de atualizacdo ou treinamento, em
prol de uma formacdo que tenha como referéncia a pratica docente e o
conhecimento teodrico. Os programas de Formacdo de Alfabetizadores -
PROFA, Parametros Curriculares em Acdo e Salto para o Futuro, foram
exemplos de programas pioneiros da Rede, desenvolvidos nos municipios,
abrangendo conteudos que envolviam as diversas areas do conhecimento que

fazem parte do cotidiano das escolas.
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E importante ressaltar que a implementagdo das diretrizes da Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores constituiu uma das
principais iniciativas institucionais da politica de formacdo e valorizacdo do
professor.

A necessidade de institucionalizagdo da formagéo superior em programas
de educacdo a distancia, na perspectiva de formacéo inicial e continuada,
aliada a utilizacdo de novas tecnologias, culminou em 2006 na criacdo da
Universidade Aberta do Brasil - UAB, pelo Decreto n. 5.800. Esta medida
institucionaliza os programas de formacdo de professores a distancia como
politica publica, uma vez que foi criada com o objetivo de expandir e
interiorizar a oferta de cursos e programas de educacdo superior publicos, a
distancia, oferecendo, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagéo
inicial e continuada de professores da educacéo basica, cursos superiores para
capacitacdo de dirigentes, gestores e trabalhadores em educacdo basica
(Decreto n° 5.800/06).

Dessa forma, as acdes do MEC tém se pautado pela implantacdo de
programas de carater continuado e compensatorio, destinados a formacao de
professores leigos, em exercicio e a distancia, em coopera¢do com 0s sistemas
de ensino. Situam-se, nessa perspectiva, também como programas pioneiros
vinculados a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores: o Pro
Formacao, direcionado a formacdo em nivel médio dos professores de 12 a 42
séries do Ensino Fundamental; o Pro-Infantil, direcionado a formacgdo em nivel
médio, na modalidade normal, de professores em exercicio na Educacao
Infantil; o Pro-Licenciatura, que oferece formacdo inicial e a distancia a
professores em exercicio nos anos/séries finais do Ensino Fundamental ou
Ensino Médio dos sistemas publicos de ensino. Esses programas ja nao estdo
em funcionamento dentro da Rede.

Podemos citar outras acbes do MEC para a formacdo continuada dos
professores da educacdo basica, como 0s programas Gestdo Escolar da
Aprendizagem Escolar - Gestar Il, com énfase em lingua portuguesa e
matematica, destinado aos professores da 5% a 82 série (6° ao 9° ano) do Ensino
Fundamental e o Pr6 Letramento, voltado para os professores dos trés anos do

ciclo inicial de alfabetizagao.
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A Rede, além de reunir e fortalecer acBes estratégicas na area de
formagdo, promoveu maior articulagdo entre as demandas dos estados e
municipios e os cursos ofertados pelas instituicdes parceiras. Por sua vez, a
instituicdo do PDE em 2007, e a elaboracdo do diagndstico e demandas acerca
da dimensdo 2?* do PAR, permitiu um maior refinamento e agilidade nas
informacdes sobre as necessidades por formacéo inicial e continuada das redes
de ensino. (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 56)

Mais recentemente, o Governo Federal instituiu uma Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, por meio do
Decreto 6755/2009, cujas diretrizes estdo ancoradas no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo. Este decreto criou os Foruns Estaduais de
Apoio a Formagdo dos Profissionais da Educagdo, constituindo um Plano
Nacional de Formacgdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica -
Parfor, com a finalidade de “organizar, em regime de colaboragdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formagéo inicial e
continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da educacgéo
basica” (BRASIL, 2009, p. 1). Sintonizado com as orientacdes do PDE, o
Parfor foi estruturado em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
DF, os Municipios e as IES, para, respeitados o planejamento e a demanda dos
sistemas de ensino assinalados no PAR — Plano de Metas, garantir a oferta de
cursos de formacéo inicial, na modalidade presencial, via Plataforma Freire.

Assim, a partir de 2009, com o PARFOR, as funcBes da Rede foram
redimensionadas e ganharam maior abrangéncia, passando a ser denominada Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Profissionais da Educacdo Bésica e a acolher
maior numero de projetos de formacdo das IES. Suas atribui¢cGes passaram a ser as
de definir e coordenar a atuagdo das diferentes secretarias do MEC, da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES e do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE com as IES e 0s
sistemas de ensino. (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 56)

No final de 2012, os cursos de formacdo inicial e continuada na
modalidade a distancia passaram a ser ofertados e geridos, por meio do
Sistema de Gestdo da Universidade Aberta do Brasil e, a Plataforma Freire
passou a realizara gestdo dos cursos de formacdo inicial na modalidade

presencial.

**Vide Quadro 9.
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3.5.
Avaliacdes em larga escala para a alfabetizacao

Dentro das a¢Ges do PDE, que visam, prioritariamente, a promocdo de
uma Educacdo Basica de qualidade para todo o pais, um dos pontos de
mudanca foi o da avaliagdo da educacdo basica, ao estabelecer o enlace entre
resultados, financiamento e gestdo, introduzindo, consequentemente, o
conceito de responsabilizagéo.

A competitividade entre paises tem levado 0s governos a se preocuparem
cada vez mais com os resultados dos seus sistemas educacionais. A0 mesmo
tempo, o volume de recursos destinados a educacdo suscita questdes relativas a
eficacia dos investimentos neste setor e impde uma afericdo cada vez mais
detalhada da qualidade da educacao oferecida (ANDERSON, 2005).

Até 2005, o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Béasica — SAEB era
realizado, a cada dois anos, por uma parcela dos alunos da rede publica. Essa
configuracdo apesar de oferecer uma visdo geral do sistema, ndo permitia aos
municipios e escolas um retrato especifico do rendimento de seus alunos. A
partir de 2005, acontece a reformulacdo do SAEB, com a criacdo da Anresc
(Prova Brasil) como uma avaliacdo censitaria, nas areas de Lingua Portuguesa
e Matematica, para todos o0s alunos da quarta e oitava séries das redes publicas
urbana e rural, atualmente, 5° e 9° anos. Assim, os dados que antes eram
amostrais passaram a ser divulgados por rede de ensino e escola, levando a um
maior acompanhamento por parte dos professores, pais e sociedade em geral
dos resultados obtidos. Se, por um lado, a Prova Brasil revelou boas praticas®
que estavam sendo feitas nas escolas para um melhor aprendizado dos alunos,
por outro lado, revelou também desigualdades educacionais, muitas vezes
dentro de um mesmo sistema de ensino. (BRASIL, 2007, p. 21)

Com os resultados desiguais “revelados” pela Prova Brasil outro

problema surge no horizonte educacional que precisa ser acompanhado: 0s

0 Fundo das NacBes Unidas para a Infancia - UNICEF, o MEC e o INEP lancaram em 2007 a
pesquisa “Aprova Brasil: o direito de aprender”. A publicagdo traz os achados de um estudo
realizado a partir dos resultados da Prova Brasil em 33 escolas com notas acima da média nacional
na avaliacdo que mediu o desempenho em leitura e matemética de alunos da 4% e 82 séries do
Ensino Fundamental de escolas publicas urbanas. O estudo identifica fatores comuns que
contribuem para a aprendizagem das criangas em cada uma dessas escolas onde os alunos tiveram
bom desempenho.
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indices ndo satisfatorios obtidos pelos alunos em Lingua Portuguesa ao final
do 5° ano de escolaridade refletindo um processo de alfabetizagéo e letramento
que ndo garante o direito a aprendizagem dos alunos.

A alfabetizacdo precéaria de criancas é apontada por varios especialistas
(SOARES, 1998; CAMPELLO, 2002; CARVALHO, 2005; SILVA, 2006;
SAVIANI, 2007; SAMPAIO, 2008; KRAMER, 2010) como uma das questdes
cruciais a serem enfrentadas para melhorar a qualidade da educagdo. Sobretudo
porque dificuldades em leitura, escrita e matematica tendem a se agravar ao
longo da vida escolar. Essas dificuldades tendem a se tornar cada vez maiores
e a alimentar as taxas futuras de repeténcia e evaséo. Dessa situacao se enfatiza
a importéancia do PNAIC:

Essa € uma enorme perda social, sobretudo para as criancas oriundas de lares com
menor desenvolvimento socioecondmico. E nesse contexto que nasce o Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa do Governo Federal, destinado a
beneficiar oito milhdes de alunos matriculados nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. (GOMES, 2013, p. 5)

De acordo com dados do Censo Demogréafico (IBGE, 2010), 15,2% das
criangas aos oitos anos ndao sabem ler e escrever. Se comparada por regides,
essa taxa é ainda mais elevada no Norte (27,3%) e no Nordeste (25,4%),
evidenciando a necessidade de desenvolvimento de acdes que tornem o
processo de alfabetizacdo mais eficiente e universal. Os dados disponiveis
apontam um cenario preocupante para os primeiros anos de educacédo escolar
no Brasil. A Prova ABC, uma avaliacdo amostral feita em 2011e 2012, pelo
Movimento Todos pela Educacdo®, em parceria com o Instituto Paulo
Montenegro/lbope e a Fundacdo Cesgranrio, também encontrou resultados
desanimadores, segundo a apreciacdo de Gomes:

Ao buscar conhecer o nivel de aprendizagem de criancas egressas do 3° ano do
Ensino Fundamental, os resultados da Prova ABC apontaram gue pouco mais da
metade delas aprenderam o que era esperado em leitura e uma propor¢do ainda
menor (43%) alcangou o desejado em Matematica. Identificaram-se também
grandes disparidades nos resultados entre as regifes do Pais e entre as redes de
ensino publica e privada. (GOMES, 2013, p. 4)

% Fundado em 2006, 0 Todos Pela Educacdo é um movimento da sociedade brasileira que
congrega representantes de diferentes setores da sociedade, como gestores publicos, educadores,
pais, alunos, pesquisadores, profissionais de imprensa, empresarios. Tem como missao contribuir
para que até 2022, ano do bicentenario da Independéncia do Brasil, o Pais assegure a todas as
criancas e jovens o direito a Educacdo Baésica de qualidade. Informacbes disponiveis em
http://mww.todospelaeducacao.org.br/
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Como j& abordado, o PNAIC é norteado por quatro eixos de atuacao:
formacdo continuada presencial para professores; distribuicdo e aumento de
materiais didaticos e pedagdgicos voltados a alfabetizagdo nas escolas;
realizacdo de avaliacGes sistematicas e gestao, controle social e mobilizacdo da
sociedade e da comunidade escolar.

Dentre as acOes de acompanhamento e monitoramento do processo de
formacdo de professores e sua repercussdo junto ao processo de ensino
aprendizagem dos alunos foi implantada, ao final do 3° ano de escolaridade,
uma avaliagdo universal, conhecida como Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo — ANA, coordenada pelo INEP, com objetivo de avaliar o nivel
de alfabetizacdo alcancado pelas criancas ao final do ciclo. Segundo Neto
(2013, p. 184) essa agdo toma como exemplo a pesquisa, coordenada pelo
Movimento Todos Pela Educacdo, chamada Prova ABC, aplicada em 2011 e
2012. Com a instituicdo do PNAIC, o MEC passa a ser responsavel pela
afericdo dos resultados da alfabetizacdo, por meio de exame periddico
especifico em Lingua Portuguesa e Matematica, deixando a Prova ABC de ser
realizada a partir de 2013. O movimento Todos pela Educacdo da grande
destaque a Prova ABC pois,

Gragcas a esse instrumento de avaliagcdo externa, foi possivel, pela primeira vez no
Brasil, observar o desempenho das criancas brasileiras em leitura, escrita e
matematica ao fim do chamado ciclo de alfabetizacdo, que corresponde aos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental de nove anos. (TODOS PELA
EDUCACAO, 2013, p. 42).

A ANA integra o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, também
composto pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica — Aneb e pela
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc (Prova Brasil), com
objetivo de produzir indices sobre o conhecimento dos alunos e ajudar no
cumprimento das metas do PNAIC.

A avaliacdo da alfabetizacdo é composta por dois instrumentos, que
acontecem concomitantemente: o primeiro, um questionario contextual voltado
aos professores e gestores das escolas que atendem o Ciclo de Alfabetizacéo,
com objetivo de coletar informacBes sobre as condigbes de infraestrutura;
formacdo de professores; gestdo da unidade escolar; organizagdo do trabalho
pedagdgico, entre outras (NOTA EXPLICATIVA — ANA 2013 — MEC/INEP);

e, 0 segundo, caracteriza-se pelos testes de desempenho para o0s alunos
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matriculados no 3° ano, para aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em
Lingua Portuguesa e Matematica. Esses testes foram compostos por vinte itens,
cada um. No caso de Lingua Portuguesa, foram dezessete itens objetivos, de
multipla escolha e trés itens de producdo escrita. No caso de Matematica,
foram vinte itens objetivos, de maltipla escolha.

A articulacdo entre essas duas etapas, a dos questionarios contextuais e a
dos testes de desempenho, é um desafio quando do momento da divulgacédo
dos resultados da ANA. De acordo com Micarello (2015, p.73),

Assim, um primeiro desafio que se impde ao processo de divulgacéo e apropriagédo
dos resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo é o de articular esses
instrumentos — testes cognitivos e questionarios contextuais — na produgdo de um
diagndstico que englobe esses diferentes aspectos que impactam a qualidade da
educacdo. Esse € um desafio importante, uma vez que ainda sdo poucos 0s estudos
que busquem articular os fatores contextuais ao desempenho dos estudantes, sendo
essa fragil articulacdo um dos fatores que contribuem para uma exclusiva
responsabilizacdo dos professores pelos resultados alcancados pelos alunos.

Em 2013, a ANA foi aplicada, em sua primeira edi¢do, para todos o0s
alunos matriculados no 3° ano de escolaridade, no entanto cumpre ressaltar que
nem todos os alunos fizeram as duas avaliacdes. A estratégia utilizada foi a
divisdo dos alunos em dois grupos, sendo que um deles realizou o teste de
Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e, o outro, realizou o de Matematica.

Assim, embora a avaliacdo tenha sido universal, por ter sido realizada por todos 0s
estudantes brasileiros concluintes do 3° ano do ensino fundamental, no que se
refere aos componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica ela
assumiu um carater amostral, uma vez que apenas metade dos estudantes
realizaram testes dessas disciplinas. Isso ndo invalida a consisténcia dos resultados,
uma vez que a amostra de ambas as disciplinas foi amplamente representativa da
realidade brasileira. (MICARELLO, 2015, p. 75)

Os resultados de desempenho nas areas avaliadas sdo expressos em
escalas de proficiéncia. As escalas de Lingua Portuguesa (Leitura) e de
Matematica da ANA 2013 sdo compostas por quatro niveis progressivos e
cumulativos, organizados da menor para a maior proficiéncia. Assim, “quando
um percentual de alunos foi posicionado em determinado nivel da escala,
pode-se pressupor que, além de terem desenvolvido as habilidades referentes a
este nivel, provavelmente também desenvolveram as habilidades referentes aos
niveis anteriores”. (ANA 2013 — MEC/INEP, p. 1 — nota explicativa)

A escala de proficiéncia de Lingua Portuguesa (Escrita) também ¢é

composta por quatro niveis e, no geral, pressupbe a progressdao da
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aprendizagem de um nivel para outro. Mas, é importante ressaltar que o
processo de aquisi¢do da escrita ndo ocorre em etapas lineares.

Podemos perceber que alguns direitos de aprendizagem dos eixos de
Lingua Portuguesa e Matematica trabalhados nas formacOes de professores
estdo contemplados na matriz e escala de proficiéncia.

Por exemplo, na matriz de Leitura sdo avaliadas desde a leitura de
palavras compostas por silabas simples, com consoante e vogal, no nivel 1,
passando pela habilidade de reconhecer e inferir a finalidade e o assunto
tratado em diferentes géneros textuais no nivel 2, chegando, ao nivel 3, com a
capacidade de localizar informacGes explicitas em textos de diferentes géneros,
bem como identificar aspectos gramaticais relativos ao uso de pronomes e
estabelecer relacdes logicas entre elementos verbais e ndo verbais em textos. Ja
no nivel 4, apresentam-se as habilidades mais complexas na escala, que sdo as
relacionadas a capacidade de fazer inferéncias de sentido de palavras e
expressdes e compreender os marcadores de didlogo, de tempo e espago em
diferentes textos.

No quadro 14 apresento a matriz de referéncia com os quatro niveis da
escala. Para que seja possivel estabelecer a relacdo entre os direitos de
aprendizagem em leitura e as habilidades aferidas pela ANA, apresento
também os quadros de direitos extraidos do material de estudo da formacao
continuada do PNAIC.

Apds a apresentacdo dos quadros estabeleco algumas relagdes entre eles
procurando mostrar de que modo podemos articular conhecimentos e
competéncias avaliados com os direitos de aprendizagem dos alunos tal como

sdo apresentados pelo PNAIC.
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LEITURA

Ler palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com estruturas silabicas
candnicas, com base em imagem. Ler palavras dissilabas, trissilabas e
polissilabas com estruturas silabicas n&o candnicas, com base em imagem.

Nivel 1:
Até 425 pontos

Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz, texto instrucional (receita) e
bilhete. Localizar informacdo explicita em textos curtos (com até cinco linhas) em
géneros como piada, pardenda, poema, tirinha (historia 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 o assunto de um cartaz apresentado em sua
forma estavel, com letras grandes e mensagem curta e articulagcdo da linguagem
verbal e ndo verbal

Nivel2:
Maior que 425
até 525 pontos

Inferir o assunto de texto de divulgacdo cientifica para criancas. Localizar
informac o explicita, situada no meio ou final do texto, em géneros como lenda e
cantiga folclérica. ldentificar o referente de um pronome pessoal do caso reto em

N Nivel 3: _ | g&neros como tirinha e poema narrativo. Inferir relacdo de causa e consequéncia
Maior que 525 até - - - . - - -
em géneros como tirinha, anedota, fabula e texto de literatura infantil. Inferir
625 pontos : - - h -
sentido com base em elementos verbais e ndo verbais em tirinha. Reconhecer
significado de expressio de linguagem figurada em géneros como poema
narrativo, texto de literatura infantil e tirnha.
. . Inferir sentido de palavra em texto verbal. Reconhecer os participantes de um
Nivel 4: - . - - -
i dialogo em uma entrevista ficcional. Inferir sentido em texto verbal. Reconhecer
Maior que 625 = - -
pontos relacaoc de tempo em texto verbal. Identificar o referente de pronome possessivo

em poema.

Quadro 14: Matriz de referéncia de Leitura ANA — 2013; MEC/INEP
Leitura m

Ler textos ndo-verbais, em diferentes suportes. 1A

Ler textos (poemas, cangoes, tirinhas, textos de tradigio oral,
dentre outros), com autanomia. A

Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes A
géneros e com diferentes propdsitos.

Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos A
textos a serem lidos pelo professor ou pelas criangas.

Reconhecer finalidades de textos lidos pelo professor ou pelas A
criangas.

Ler em vor alta, com fluéncia, em diferentes situagGes. I

Localizar informagdes explicitas em textos de diferentes géneros,

temdticas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. A

Localizar informagdes explicitas em textos de diferentes géneros, |
tematicas, lidos com autonomia.

IR I

»EnEEENREREE 0 R R 030

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e terndticas, A
lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e ternaticas, 1
lidos com autonomia.

=

7

Estabelecer relam cas entre partes de textos de diferentes A
Eéneros e tema L pelo professor ou outro leftor experiente.

Estabelecer relagdes logicas entre partes de textos de diferentes
Eéneros e tematicas, lidos com autonomia. 1 A

Apreender assuntos/temnas tratados em textos de diferentes
géneros, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. /A

H

Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géne-
ros, lidos com autonomia.

Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e
termndticas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. 1A

Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e
temnéticas, lidos com autonomia. 1A

AR

Estabelecer relacio de intertextualidade entre textos. | 7y
Relacionar textos verbais e ndo-verbais, construindo sentidos. A AIC

Saber procurar no dicionario os significados das palavras e a acep-
30 mais adequada ao contexto de uso. !

I - Intreduzir; A - Aprofundar; C - Consolidar.

Quadro 15: Quadro de direito de aprendizagem em Leitura — Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa — 2012
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Analise linguistica:
apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabetica m m

Escrever o proprio nome. IfaSC
Reconhecer e nomear as letras do alfabeto. /AT
Diferenciar letras de ndmeros e outros simbolos. IfASC
Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros. /AT
Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes

pEneros e suportes textuais. IfA A/C
Usar diferentes tipos de letras em situagtes de escrita

de palavras e textos. ! AIC C
Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras.  1/ASC
E;ﬂh;m ;eaﬁmr:: ﬂ;:::_nms variam quanto ao nimero, VAJC

¢ Comparar a5 paIaVFSS Ganto 80 tamanio. laIC
Identificar sernelhangas sonoras em silabas e em rimas. 184 C
Reconhecer que as silabas variam quanto s suas compeosiies. I/arc
Perceber que as vogais estio presentes em todas as silabas. IfASC

Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito. 1/aiC

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu
valor sonoro, de modo a ler palavras e textos. 1A AIC C

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu

valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos. VA AIC ¢

Quadro 16: Quadro de direito de aprendizagem em analise linguistica: apropriagéo
do SEA — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — 2012

Séo dezenove direitos de aprendizagem elencados no quadro de leitura e
quinze no quadro de analise linguistica: apropriacdo do sistema de escrita
alfabética (SEA). Para facilitar o estabelecimento das relacdes entre a matriz
de referéncia e os quadros de direitos, proponho numerar de um a dezenove 0s
direitos do quadro de leitura e de um a quinze os da apropriacdo do sistema de
escrita, tomando como referéncia a parte superior do quadro.

O nivel 1 da matriz, por ser constituido pelas capacidades mais béasicas
da escala, apresenta os direitos de aprendizagem relacionados a analise
linguistica de apropriacdo do sistema de escrita: perceber que palavras
diferentes variam quanto ao numero, repertério e ordem de letras (direito 8);
reconhecer que as silabas variam quanto a sua composicdo (direito 11);
perceber que as vogais estdo presentes em todo as silabas (direito 12); ler,
ajustando a pauta sonora ao escrito (direito 13).Esses direitos devem ser
consolidados até o final do 1° ano de escolaridade, e mesmo assim, estdo sendo

avaliados ao final do 3° ano. Por fim, dominar as correspondéncias entre letras
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e grupos de letras e seu valor sonoro, de modo a ler palavras e texto, que deve
ser consolidado ao final do 3° ano.

O nivel 2 da matriz esta vinculado ao quadro de direitos de leitura e
abrange os direitos: ler textos ndo verbais, em diferentes suportes (direito 1);
reconhecer finalidades de textos lidos (direito 5); localizar informacéao
explicita em textos de diferentes géneros, tematicas, lidos com autonomia
(direito 8); apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géneros,
lidos com autonomia (direito 14); realizar inferéncias em textos de diferentes
géneros e tematicas, lidos com autonomia (direito 10). Todos esses direitos
devem ser introduzidos no 1° ano, aprofundados ao longo do ciclo e
consolidados ao final do 3° ano.

O nivel 3 abrange os direitos: realizar inferéncias em textos de diferentes
géneros e tematicas, lidos com autonomia (direito 10); localizar informacgéo
explicita em textos de diferentes géneros, tematicas, lidos com autonomia
(direito 8); estabelecer relacGes ldgicas entre as partes de textos de diferentes
géneros e tematicas, lidos com autonomia (direito 12); interpretar frases e
expressdes em textos de diferentes géneros e tematicas, lidos com autonomia
(direito 16); relacionar textos verbais e ndo verbais, construindo sentido
(direito 18).

Ja no nivel 4, os alunos devem ser capazes de desempenhar as
capacidades mais complexas da escala e envolvem os direitos: realizar
inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, lidos com autonomia
(direito 10); interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e
tematicas, lidos com autonomia (direito 16); estabelecer relacdes de
intertextualidade entre os textos (direito 17); relacionar textos verbais e ndo
verbais, construindo sentido (direito 18).

Apresentamos nos quadros 17, 18 e 19, a matriz de proficiéncia em
escrita da avaliacdo da alfabetizacdo e os quadros de direitos de aprendizagem
de producdo de textos escritos e a andlise linguistica: discursividade,

textualidade e normatividade.
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Neste nivel, foram agrupados desde os alunos que, em geral, sdo capazes de:
- Escrever palavras com silabas candnicas (consoante e vogal) e ndo candnicas,
Nivel 1 com alguma dificuldade, pela omiss#io efou troca de letras;
Até 400 pontos | Até os que sdo capazes de:
- Escrever ortograficamente palavras marcadas pela presenca de silabas
candnicas.
Escrever ortograficamente palavras com silabas ndo canénicas;
Nivel 2 Escrever textos incipientes apresentados na forma de apenas uma frase;
Maior que 400 até | Produzir textos narrativos, a partir de uma dada situacdo, que apresentam
500 pontos auséncia ou inadequacdo dos elementos formais (segmentagdo, pontuacdo,
ortografia, concordancia verbal e concordancia nominal) e da textualidade (coesdo
e coeréncia), evidenciando ainda um distanciamento da norma padrao da lingua.
Escrever textos narrativos com mais de uma frase, a partir de uma situacéo dada,
. Produzir textos narrativos com poucas inadequacdes relativas a segmentacao,
. Nivel 3 . | concordancia verbal e concordancia nominal, embora com algum
Maior que 500 até . ) ) . .
580 pontos comp.mme’tllmt‘anto dos elen"'lwentos ’furrnals e da textualidade, evidenciando uma
aproximagdo a norma padrdo da lingua.
Produzir textos narrativos, a partir de uma situacdo dada, atendendo
Nivel 4 adequadamente ao uso de elementos da textualidade, evidenciando o atendimento
Maior que 580 a norma padrdo da lingua.
pontos

Quadro 17: Matriz de referéncia de Escrita ANA — 2013; MEC/INEP

Producdo de textos escritos

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de produgao:
organizar roteiros, planos gerais para atender a diferentes finalida-
des, com ajuda de escriba.

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de produgda:
organizar roteiros, planos gerais para atender a diferentes finalida-
des, com autonomia.

neros, atendendo a diferentes
de de um escriba.

Produzir textos de diferentes
finalidades, por meio da ati

Produzir textos de diferentes géneros com autonomia, atendendo
a diferentes finalidades.

Gerar e organizar o conteddo textual, estruturando os periodos e
utilizando recursos coesivos para articular ideias e fatos.

Organizar o texto, dividindo-o em topicos e paragrafas.

Pontuar os textos, favorecendo a compreensao do leitor.

Utilizar vocabulario diversificado e adequado ao género e
as finalidades propostas

Revisar coletivamente os textos durante o processo de escrita em
que o professor & escriba, retomando as partes ja escritas e plane-
jando os trechos seguintes.

Revisar autonomamente os textos durante o processo de escrita,
retomando as partes ja escritas e planejando os trechos seguintes.

Revisar os textos apas diferentes versdes, reescrevendo-os de
modo a aperfeigoar as estratégias discursivas.

103

VA

I7A

A

A

1A

1A

1A

A

505 I8 85868 &8

-

Quadro 18: Quadro de direito de aprendizagem em Producéo de textos escritos —
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa — 2012
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Analise linguistica:

discursividade, textualidade e normatividade mm

Analisar a adequagio de um texto (lido, escrito ou escutado) aos VA AIC AIC
interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina.

Conhecer e usar diferentes sufiortes textuais, tendo em vista suas
caracteristicas: finalidades, esfera de circulagdo, tema, forma de I/84C AIC C
compaosigao, estilo, etc.

Reconhecer géneros textuals e seus contextos de produgio. IfA/C AT IPASC

Conhecer e usar palavras ou expressies que estabelecemn a
coesdo como: progressdo do tempo, marcagio do espago e I A
relages de causalidades,

Conhecer e usar palavras ou expressies que retomam coesivamente
o que ja foi escrito (pronomes pessoais, sindnimos e equivalentes). | A

Usar adequadamente a concordincia e reconhecer violaghes de
concordincia nominal e verbal I

& & A

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias
regulares diretas entre letras e fonemas (P.B, T, D, F V). /A A c

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias
lares contextuais entre letras ou grupos de letras e seu valor
sonoro (C/QU; GAGU; YRR SASS0/5U em inicio de palavra; JA/0S I
1; Zinicial; O ou U E ow | em silaba final; M e N nasalizanda final
de silaba: NH: & e A0 em final de substantivos e adjetivos).

A

Conhecer e fazer uso de palavras com correspondéncias irregula-
res, mas de uso frequente.

Saber usar o dicionario, compreendendo sua fungdo e arganizagdo. [

Saber procurar no diciondrio a grafia correta de palavras. [

Identificar e fazer uso de letra maidscula e mindscula nos textos I A
produzidos, segundo as convengbes.

Pontuar o texta. |

Reconhecer diferentes variantes de registro de acordo com os
géneros e situagies de uso. I A

11111

Segmentar palavras em textos. 1 ASC

Quadro 19: Quadro de direito de aprendizagem em Analise linguistica:
discursividade, textualidade e normatividade — Pacto Nacional pela Alfabetizacédo
na Idade Certa — 2012

Em escrita, encontramos habilidades referentes a escrita ortografica de
palavras simples e a escrita de palavras complexas, no nivel 1; no nivel 2, a
escrita ortografica de palavras complexas, de frases e producédo de textos ainda
que com problemas ortograficos e de textualidade; o nivel 3 abrange a escrita
de texto narrativo, ja com poucas inadequacdes de concordancia e
segmentacdo, mas ainda com problemas de textualidade; e, por fim, o nivel 4,
a escrita de textos narrativos com uso adequado de recursos textuais e

aproximacédo da norma padréo da lingua.
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Tomaremos como referéncia os quadros de direitos de aprendizagem da
produgdo de textos escritos e da andlise linguistica: discursividade,
textualidade e normatividade para tecer as relacbes com as capacidades
elencadas na matriz. E, adotaremos a mesma conduta de numerar os direitos
nos quadros.

O nivel 1 abrange os direitos do quadro de anélise linguistica: conhecer e
fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias regulares diretas entre
letras e fonemas (direito 7); conhecer e fazer uso das grafias de palavras com
correspondéncias regulares contextuais entre letras ou grupo de letras e seu
valor sonoro (direito 8). No nivel 2, os alunos devem ser capazes de: conhecer
e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias regulares contextuais
entre letras ou grupo de letras e seu valor sonoro (direito 8); e, os relacionados
ao quadro de producédo de textos: produzir textos de diferentes géneros com
autonomia, atendendo a diferentes finalidades (direito 4). Ja, o nivel 3
compreende os seguintes direitos: analisar a adequacdo de um texto aos
interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina (direito 1);
reconhecer géneros textuais e seus contextos de producdo (direito 3); usar
adequadamente a concordancia e reconhecer violacbes de concordancia
nominal e verbal (direito 6); pontuar o texto (13); e com relacdo a producéo de
texto: produzir texto de diferentes géneros com autonomia, atendendo a
diferentes finalidades (direito 4); organizar o texto, dividindo-o em tdpicos e
paragrafos (direito 6); pontuar o texto, favorecendo a compreensdao do leitor
(direito 7). O ultimo nivel abrange todos os direitos anteriores e mais conhecer
e usar palavras ou expressdes gque estabelecem a coesao (direito 4); conhecer e
usar palavras ou expressdes que retomem coesivamente o que ja foi escrito
(direito 5) e gerar e organizar conteldo textual, estruturando periodos e
utilizando recursos coesivos para articular ideias e fatos (direito 5).

A partir dessa breve relacdo estabelecida entre os direitos de
aprendizagem que vém sendo estudados e incorporados pelos docentes
alfabetizadores em seu trabalho de sala de aula e as matrizes de Lingua
Portuguesa — Leitura e Escrita, percebe-se que apenas habilidades e
capacidades béasicas e minimas foram aferidas nesta 1° edi¢cdo da Ana, muito
aquém daquilo que vem sendo elencado como direito de aprendizagem para 0s

alunos do 1° ao 3° ano.
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Talvez isso se deva ao fato de as capacidades elencadas nas matrizes
serem aquelas possiveis de serem aferidas através de avaliacGes padronizadas
como a ANA, com questdes de maltipla escolha (Leitura e Matematica) e,
questdes abertas, para aferir desempenho em Escrita. Com isso, surge a
preocupacao, também destacada por Micarello (2015), sobre a possibilidade de
estreitamento do curriculo dos anos iniciais, caso essas matrizes sejam
tomadas, exclusivamente, como referéncia para o trabalho no ciclo inicial de
alfabetizagdo, uma vez que apresentam capacidades e habilidades basicas dos
eixos de Leitura, Escrita e Matematica, e desconsideram tantas outras
necessarias ao pleno desenvolvimento do educando. A autora destaca que

Por essa razdo, as matrizes ndo podem ser tomadas como o curriculo, sendo este
um dos perigos a serem evitados quando se trata de avaliacdes em larga escala.
Outras tantas habilidades que ndo estdo descritas nas matrizes, mas que concorrem
para o desenvolvimento daquelas que ali estdo, devem ser trabalhadas pelos
docentes em seu cotidiano com os estudantes. (MICARELLO, 2015, p. 75)

Passaremos a apresentar e discutir os dados das escolas municipais de
Matias Barbosa, obtidos na ANA em 2013. Para facilitar a obtencdo de uma
visdo geral das escolas®’, optamos por elaborar uma tabela (Tabela 3) para
apresentar o percentual em cada escola dos alunos nos diferentes niveis de
proficiéncia em Leitura, Escrita e Matematica, bem como as médias do
Municipio e do Estado. Fizeram a avaliacdo cento e setenta e cinco alunos.
Uma das escolas participantes desta pesquisa, no entanto, nao teve seu
resultado divulgado, mesmo constando no Censo Escolar 2013, por apresentar

menos de dez alunos matriculados no ano de referéncia para a avaliacdo. %

2" Como os dados da ANA ainda ndo foram divulgados ao publico, estando disponiveis apenas
para as secretarias de educacgdo, optamos por apresentd-los sem identificar nominalmente as
escolas a que estdo relacionados.

“Determinadas escola ndo tiveram seus resultados divulgados, mesmo constando do Censo
Escolar 2013, por se enquadrarem em algum dos seguintes casos: 1 -Escola com menos de 10
alunos presentes na avaliacdo; 2 -Escola com menos de 50% de alunos presentes na avaliagdo; 3 -
Escola com menos de quatro respondentes validos no teste; 4 -Escola somente com turmas
multisseriadas; 5 -Escola com erro manifesto de aplicacdo, ou seja, escola em que todos os alunos
tenham respondido a caderno Unico ou apenas a dois tipos de cadernos de prova; 6 -Escola com
proficiéncia em escrita, mas sem proficiéncia na prova objetiva de Lingua Portuguesa. (NOTA
EXPLICATIVA — ANA 2013 — MEC/INEP)
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Proficiéncia em Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Leitura Desempenho até ~ Desempenho Desempenho Desempenho
425 pontos maior que 425 at¢  maior que 525 até  maior que 625

525 pontos 625 pontos pontos

Total Estado 11,73% 26,93% 41,89% 19,46%

Total Municipio = 19,59% 35,2% 33,25% 11,96%

Escola 1 16,15% 41,47% 25,94% 16,44%

Escola 2 25,20% 33,53% 34,19% 6,35%

Escola 3 25% 16,67% 41,67% 16,67%

Escola 4 16,09% 38,65% 32,33% 12,93%

Tabela 3: Resultados das escolas municipais de Matias Barbosa por nivel de
proficiéncia — Leitura — ANA, 2013 — MEC/INEP
Fonte: Departamento Municipal de Educagdo Matias Barbosa

Sobre o0 desempenho em Leitura podemos constatar que, com excecdo da
Escola 3 em que a maioria dos alunos se concentra nos niveis mais altos da
escala de proficiéncia em leitura, nas Escolas 1, 2 e 4, mais da metade dos
alunos encontra-se nos niveis 2 e 3. Nestes niveis, 0s alunos sdo capazes de
identificar a finalidade de textos lidos, localizar informagdes explicitas em
textos, bem como inferir sentido com base em textos verbais e ndo verbais,
muito comuns em tirinhas e histérias em quadrinhos. No entanto, ndo sao
capazes de estabelecer relacdo de sentido em texto verbais, ou de perceber 0s
elementos textuais coesivos de marcacdo temporal ou de dialogos entre
personagens. Essa predominancia de alunos nos niveis 2 e 3 também pode ser
observada em relacdo ao conjunto de escolas do estado de Minas Gerais.

Com relacdo a Escrita, na tabela 4, podemos perceber que ainda € alto o
percentual de alunos situado no nivel 1 de desempenho da escala de escrita,
principalmente nas Escolas 3 e 4. Isto significa que quarenta dos cento e
setenta e cinco alunos das escolas pesquisadas que participaram da ANA séo
capazes apenas de escrever, com autonomia, ao final do 3° ano, palavras
compostas por silabas simples (consoante + vogal). Nos niveis 3 e
4,encontramos mais da metade dos alunos dessas escolas, 0 que representa
cento e dois alunos que possuem as habilidades de escrita mais avancadas.
Como se trata de habilidades basicas de alunos no terceiro ano escolar e que
ndo cobrem todas as aprendizagens previstas seja na matriz de referéncia da

ANA, seja nesse ano escolar, podemos dizer que, ainda, estamos longe de
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alcangar uma prética educativa voltada para alfabetizacdo capaz de inserir 0s

alunos em préticas leitoras e escritoras.

Proficiéncia em Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Escrita Desempenho até ~ Desempenho Desempenho Desempenho
400 pontos maior que 400 at¢  maior que 500 até  maior que 580
500 pontos 580 pontos pontos

Total Estado 10,61% 24,16% 20% 43,62%
Total 23,28% 11,39% 35,54% 26,40%
Municipio

Escola 1 23,28% 14,2% 35,12% 22,33%
Escola 2 18,51% 11,70% 35,92% 31,35%
Escola 3 31,25% 12,50% 18,75% 37,50%
Escola 4 31,90% 6,03% 38,92% 17,12%

Tabela 4: Resultados das escolas municipais de Matias Barbosa por nivel de

proficiéncia — Escrita — ANA, 2013 — MEC/INEP
Fonte: Departamento Municipal de Educacdo Matias Barbosa

das capacidades e, na tabela 5, os resultados das escolas municipais nesta area.

Quadro 20: Niveis de proficiéncia em Matematica — ANA, 2013, MEC/IMEP

Sobre Matematica, apresentaremos, no quadro 20, a matriz de referéncia

MATEMATICA

Nivel 1:
Até 425 pontos

Reconhecer representacio de figura geométrica plana ou espacial em objetos de
uso cotidiano; maior frequéncia em grafico de colunas; planificagdo de figura
geométrica espacial (paralelepipedo); horas e minutos em relogio digital. Associar
objeto de uso cotidiano 3 representac3o de figura geométrica espacial. Contar
objetos dispostos em forma organizada ou ndo. Comparar medidas de
comprimento em objetos do cotidiano.

Nivel2:
Maior que 425 até
525 pontos

Reconhecer nomenclatura de figura geométrica plana; valor menetario de cédula;
figura geométrica plana em uma composic3o com varnas outras. Associar a escnta
por extenso de nimeros naturais com até trés algansmos a sua representacdo
simbalica; valor menetano de uma cédula a um agrupamento de moedas e
cédulas; Completar sequéncia numérica crescente de nimeros naturais ndo
consecutivos. Comparar nimeros naturais com até trés algarismes nido ordenados.
Estimar uma medida entre dois nimeros naturais com dois algarismos. Resolver
problema de adic3o sem reagrupamento.

Nivel 3:
Maior que 525 até
575 pontos

Reconhecer frequéncias iguais em grafico de colunas; composi¢do de ndmeros
naturais com até trés algarismos, apresentada por extenso. Completar sequéncia
numeérica decrescente de nimeros naturais ndo consecutivos. Calcular adigdo de
duas parcelas com reagrupamento. Associar valor monetario de um conjunto de
moedas ao valor de uma cédula; a representacio simbdlica de niumeros naturais
com até trés algarismos 3 sua escrita por extenso. Resoclver problema de
subtrac3o, com numeros naturais de até dois algansmos, com ideia de comparar e
refirar e problema de divis3o com ideia de repartir.

Nivel 4:
Maior que 575
pontos

Reconhecer composi¢o e decomposigdo aditiva de nimeros naturais com até rés
algarismos; medidas de tempo em relogios analdgicos; informacdes em grafico de
barras. Calcular subtragio de ndmeros naturais com até trés algarismos com
reagrupamento. Associar medidas de tempo entre relogio analogico e digital.
Resolver problema de subtrac3o como operacdo inversa da adic3o com nimeros
naturais; problemas com a ideia de comparar ndmeros naturais de até trés
algarismos; problema de multiplicac3o com a ideia de proporcionalidade; problema
de multiplicacio com a ideia de combinacdo; problema de divisdo com ideia de
proporcionalidade e problema que envolve medidas de tempo (dias de semanas).
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Proficiéncia em  Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Matematica Desempenho até  Desempenho Desempenho Desempenho
425 pontos maior que 425 até¢  maior que 525até  maior que 575

525 pontos 575 pontos pontos

Total Estado 12,32% 28,23% 21,99% 37,46%

Total 19,16% 40,25% 28,03% 12,56%

Municipio

Escola 1 12,62% 48,54% 32,23% 6,61%

Escola 2 29,29% 31,67% 26,03% 13,02%

Escola 3 8,33% 33,33% 16,67% 41,67%

Escola 4 19,31% 48,36% 25,86% 6,47%

Tabela 5: Resultados das escolas municipais de Matias Barbosa por nivel de
proficiéncia — Matematica — ANA, 2013 — MEC/INEP
Fonte: Departamento Municipal de Educacdo Matias Barbosa

No geral, os resultados das escolas municipais foram piores em
Matematica. Apenas a Escola 3 tem um percentual significativo de alunos no
nivel 4 da escala, o que significa que eles possuem habilidades necessarias
para lidar com as quatro operacbes matematicas. Em que pese esse bom
resultado da Escola 3, ela também tem um percentual consideravel de alunos
(33,33%) concentrados no nivel 2 e 1 da escala de Matematica. Nas quatro
escolas para as quais temos resultamos da ANA, quase 60% dos alunos
encontram-se nos niveis 1 e 2 da escala. Nesses niveis, eles sdo capazes apenas
de completar sequéncias numéricas, comparar numeros naturais de até trés
algarismos, nomear figuras geométricas planas e resolver problemas de adigédo
sem reagrupamento. Trata-se de conhecimentos importantes, mas que ja
deveriam estar consolidados entre alunos do terceiro ano do ensino
fundamental.

Sobre os indicadores contextuais, a média dos alunos atendidos nas
escolas 1 e 3 encontram-se situados no Grupo 5 da escala construida de nivel
socioecondémico da ANA. Com base nas respostas dos questionarios aplicados,
de forma complementar aos testes de desempenho, o Grupo 5 caracteriza 0s

alunos que

[...]Jde modo geral, indicaram que ha em sua casa um gquantitativo maior de bens
elementares; bens complementares, como videocassete ou DVD, maquina de lavar
roupas e computador (com ou sem internet); bens suplementares, como freezer, um
telefone fixo, um carro, além de uma TV por assinatura e um aspirador de p6; ndo
contratam empregada mensalista; a renda familiar mensal é maior, pois esta entre 2
e 12 salarios minimos; e seu pai e sua mae (ou responsaveis) completaram o ensino
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fundamental, podem ter concluido ou ndo o ensino médio, mas ndo completaram a
faculdade. (NOTA TECINA INSE — ANA — 2013; p. 9; MEC/INEP)

J& nas escolas 2 e 4, o indicador de nivel socioecondmico,para a média
de alunos, estd enquadrado no Grupo 4. Esse grupo do grupo subsequente ja
apontado, pela diminuicdo da renda familiar que para até dois salarios minimos
ao invés de doze.

Uma vez que o nivel maximo da escala chega ao Grupo 7, significa dizer
que as escolas de Matias Barbosa atendem, em média, alunos que possuem
pais ou responsaveis com até o ensino fundamental de escolaridade concluidos,
e que possuem bens considerados elementares, complementares e
suplementares.O MEC/INEP elencou os objetivos de se articular esse
indicador aos testes de desempenho

O objetivo é contextualizar o desempenho das escolas nas avaliacdes e exames
realizados pelo Inep, bem como o seu esfor¢o na realizacdo do trabalho educativo,
pois os processos de ensino e de aprendizagem, em sociedades que apresentam
desigualdades sociais, sdo condicionados, em parte, pelas posi¢des dos publicos
atendidos na hierarquia social, explicitadas por seu padrdo de vida. (NOTA
TECINA INSE — ANA — 2013; p. 14; MEC/INEP)

Corroborando neste sentido, Micarello (2015, p.76) afirma que a “ANA
produz informacBGes sobre os produtos da alfabetizacdo, e ndo sobre os
processos que levam a essa alfabetizacdo”. Esses percursos devem ser
monitorados pelos docentes através de outros meios internos a escola e ao
trabalho em sala de aula.

Também foi elencada como indicador a formacdo dos docentes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental que lecionam Lingua Portuguesa e
Matematica, observando se o0s professores possuem Pedagogia, Normal
superior, Licenciatura em Letras ou em Matematica. Em todas as escolas de
Matias Barbosa o percentual de formacéao atingiu 100%, indicando que todos
0s professores possuem formacéo superior.

Assim, para analisar os resultados da ANA 2013 é importante verificar o0s
testes de desempenho e correlaciona-los com os dados de docéncia e nivel
socioeconémico do indicador contextual.

Outra avaliacdo ligada a alfabetizacdo, que pode ser utilizada pelos
professores para esse monitoramento interno, é a Provinha Brasil, aplicada em
alunos do 2° ano do Ensino Fundamental, no inicio e ao final do ano letivo.

Como ndo é uma avaliagdo externa, pode ser um instrumento que oferece aos
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professores e gestores escolares um diagnostico imediato do processo de
aprendizagem e desenvolvimento da alfabetizagdo dos alunos. E corrigida
pelos professores da propria escola e permite um acompanhamento
longitudinal da trajetoria do aluno, em dois momentos distintos do ano letivo.
Desse modo, visa monitorar a alfabetizacdo nas escolas publicas do pais por
meio de avaliacdo diagnostica do nivel de desempenho dos alunos (ESTEBAN,
2009, p.574). Por ndo gerar indices que reflitam a situacdo de todo o sistema
de ensino, ndo serve para instrumentalizar politicas publicas. Os resultados séo
de uso interno de cada unidade escolar.

Segundo Barroso (2006, p. 13), o conceito de regulacdo pode ser
utilizado para descrever dois tipos diferenciados de fenbémeno, mas
interdependentes: “os modos como sdo produzidas e aplicadas as regras que
orientam a acdo dos atores; 0s modos como esses mesmos atores se apropriam
delas e as transformam”.

Isso nos remete para o aspecto mais centralizador das iniciativas de
politica educacional dos ultimos tempos: os processos de avaliagdo em larga
escala. Essa centralizacdo manifesta-se pelo estabelecimento de exames ou
avaliacGes em todos os niveis do sistema educacional

Em ambito federal, registram-se iniciativas tais como: o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), ampliado com a Prova Brasil, 0 Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e no ensino superior, 0 Exame Nacional de
Cursos (ENC), conhecido como “Provao”, voltado para os cursos de graduacdo,
substituido pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes),
além da avaliacdo da pds-graduacdo, que é realizada desde 1976. (OLIVEIRA E
SOUZA, 2010, p. 30)

Embora com metodologias e objetivos distintos, eles pretendem ser o
instrumento que propicia, aos niveis decisorios da gestdo do sistema,
capacidade de “induc@o” de politicas e controle dos segmentos avaliados.

O discurso oficial, apoiado na necessidade de melhorar a qualidade da educacéo,
propde a avaliagdo fundamentalmente como um mecanismo de controle,
direcionado & mensuragdo do desempenho dos estudantes por meio de exames em
larga escala. A busca de uma medida objetiva, capaz de expressar de modo claro e
neutro o nivel de desempenho, orienta a formulagdo de procedimentos cujas
preocupacbes sdo eminentemente técnicas. A mensuracdo aliada ao
estabelecimento de metas sustenta processos de avaliagdo mais vinculados & gestéo
educacional do que a aprendizagem infantil. (ESTEBAN, 2012, p. 576)

Por meio da instituicdo das avaliacbes, o Governo Federal passa a

exercer funcdo estratégica na coordenacdo das politicas, induzindo e
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controlando programas e agOes. Essa difusédo de uma cultura avaliativa baseia-
se na expectativa de que a realizacdo das avaliacdes e simples divulgacéo dos
resultados das mesmas, por escolas e sistemas, induza a melhoria de qualidade,
tanto por meio de iniciativas autbnomas dos proprios sistemas e escolas quanto
como resultado de uma maior pressdo da comunidade escolar. Oliveira e Souza
(2010) destacam a divulgacdo dos resultados dos processos avaliativos como
parametros para tomada de decisdes de gestdo dos sistemas de ensino.

Como exemplo temos a utilizacdo do Ideb para o estabelecimento e controle de
metas a serem cumpridas por estados e municipios. Associam-se a estes,
consequéncias como adicionais (bonus) a professores, vinculando-se incentivos aos
resultados de avaliagdo de desempenho de alunos e/ou de professores. (OLIVEIRA
E SOUZA, 2010, p. 30-31)

Dentro das acOes de monitoramento e acompanhamento dos
desempenhos dos alunos do ciclo de alfabetizacdo, além da ANA, ha a
previsdo de criagdo de um sistema informatizado no qual os professores
deverdo inserir os resultados da Provinha Brasil de cada crianga, no inicio e no
final do 2° ano, para proporcionar aos docentes e gestores 0 monitoramento da
aprendizagem de cada aluno de sua turma, com possiveis replanejamentos para
permitir 0s ajustes necessarios que garantam que todos os alunos estejam
alfabetizados no final do 3° ano do Ensino Fundamental.

O MEC pretende disponibilizar um sistema informatizado para coleta e tratamento
dos resultados da Provinha Brasil, bem como produzir analises de forma amostral,
apos a aplicacdo do teste ao final do 2° ano. A nosso ver, tal ferramenta serd
interessante para 0s Municipios, garantindo que a informacéo gerada seja oportuna
e confiavel, e de fato capaz de orientar as acGes locais. (GOMES, 2013, p. 8)

A articulacdo entre avaliacdo, resultados e regulacdo dos sistemas
demanda profunda reflexdo e amplo debate sobre 0 que se considera qualidade
da educacdo, pois o cumprimento de metas e elevacdo de indices de
desempenho ndo expressam necessariamente uma efetiva ampliacdo dos
conhecimentos pelos estudantes ou uma ruptura com 0s mecanismos de
producdo das desigualdades escolares.

N&o analisaremos os resultados da Prova Brasil, ainda que ela seja a
avaliacdo que integra o ldeb, devido a etapa escolar privilegiada nesta tese ser
a alfabetizacdo e ja termos analisado a avaliacdo para esse nivel de ensino. Em

seguida pretendemos explorar algumas ressonancias da avaliagdo em


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

113

programas de agdo educacionais, focalizando especialmente o estado de Minas
Gerais.

A organizagéo escolar a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Fundamental de 9 anos nos leva a afirmar que dificilmente se possa
falar hoje em repeténcia no ciclo inicial de alfabetizag&o, pois na maioria dos
estados e municipios a politica implantada pelo regime de ciclos garante a
promogdo continuada dos alunos dentro dos primeiros anos de escolaridade.
Segundo essas diretrizes a partir de 2010, pela Resolugdo n°® 7, do Conselho
Nacional de Educagéo os trés primeiros anos do Ensino Fundamental, o ciclo
inicial, deve ser considerado como um bloco pedag6gico, ndo permitindo
reprovacgdes nesses anos iniciais de alfabetizacéo

Art. 30 Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:

| - a alfabetizagéo e o letramento;

Il - o desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o aprendizado
da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais artes, a Educacdo Fisica,
assim como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da Historia e da Geografia;
Il - a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo
de alfabetizacdo e o0s 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.

8 1° Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia,
fizerem opcao pelo regime seriado, sera necessario considerar os trés anos iniciais
do Ensino Fundamental como um bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo
passivel de interrupcéo, voltado para ampliar a todos os alunos as oportunidades de
sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens basicas, imprescindiveis para
0 prosseguimento dos estudos. (CNE/CEB, 2010, RES. n° 7, art. 30, grifo nosso)

Entretanto, ainda assim encontramos um quadro perverso, que é
mostrado pelas avaliacdes oficiais, de ndo aprendizagem ou aprendizagem
insuficiente em Linguagem (énfase em leitura) e Matematica (énfase em
resolucdo de problemas). Se pensarmos que as avaliacdes oficiais (Provinha
Brasil, Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA, em nivel nacional, e
PROALFA, em nivel do Estado de Minas Gerais) mensuram apenas
conhecimentos basicos em Lingua Portuguesa e Matematica e os resultados
ndo sdo favoraveis para a maioria dos alunos, pode-se conjecturar sobre a real
situacao da aprendizagem dessas criancas.

Algumas medidas tém sido efetivadas tanto no ambito nacional, como no
ambito das diferentes secretarias de educacgéo, para tentar superar os problemas
relacionados ao aprendizado da leitura e escrita, tais como: a ampliagcdo do

Ensino Fundamental para nove anos como forma de garantir que os alunos da
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rede publica de ensino iniciem o processo formal de alfabetizacdo aos seis
anos de idade; a definicdo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
como o periodo destinado a alfabetizacdo (PNE 2014/2024) e o investimento
na formagéo continuada de professores.

3.6.
Politicas publicas para Educacdo em Minas Gerais

Acabamos de descrever e analisar a avaliacdo da alfabetizacdo, que
passou a compor o SAEB, como agdo dentro do Pacto Nacional, buscando
monitorar os indices de aprendizagem dos alunos ao final do ciclo inicial em
todo o pais. Esses investimentos, com base no regime de colaboracéo entre as
esferas governamentais, atingem Estados e Municipios, que por intermedio do
PAR, celebram termos de compromisso e recebem ajuda financeira e/ou
técnica para alcangcarem as metas e objetivos dos planejamentos elaborados
dentro do PDE.

O Estado de Minas Gerais integra o regime de colaboracgéo e se beneficia
das iniciativas propostas em nivel federal, mas também propde acGes e
programas proprios visando a melhoria da qualidade da educacdo de sua rede
publica de ensino. Para entendermos as iniciativas que estao sendo implantadas
atualmente nas redes estadual e municipais que integram o sistema estadual de
ensino, abordaremos brevemente pontos importantes da trajetdria dessas
iniciativas governamentais, que fazem com que o Estado de Minas Gerais seja
pioneiro em muitas politicas educacionais, posteriormente adotadas para todo o
pais.

Jaem 1996, a LDB sinalizou para um Ensino Fundamental obrigatorio de
nove anos, a iniciar-se aos seis anos de idade. Este se tornou meta da educacéo
com a aprovacdo do PNE (2001 -2011). No ano de 2003, antecipando-se aos
demais estados da federacdo, Minas Gerais, pelo Decreto 43.506 ampliou a
duracdo do Ensino Fundamental para nove anos, a partir do ano de 2004.

A Resolucdo 430/03 da Secretaria Estadual de Educacdo — SEE/MG
regulamenta tal proposicéo e resolve:

Art. 1° - O ingresso no Ensino Fundamental de nove anos de duracdo, na rede
estadual de ensino de Minas Gerais, com matricula a partir dos 6 anos de idade,
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ocorrerd no ano de 2004, nas escolas que oferecem as séries iniciais deste nivel de
ensino.

Art. 2° - As séries iniciais do Ensino Fundamental de nove anos serdo organizadas
de modo a constituirem dois ciclos de estudos:

I - Ciclo Inicial de Alfabetizacdo com duracao de trés anos;

Il - Ciclo Complementar de Alfabetizacdo com duragdo de dois anos.

Paragrafo Unico: A Secretaria de Estado de Educacdo fixard, em instrucdo
Normativa, as diretrizes gerais relativas ao curriculo e as orientacfes
metodoldgicas que deverdo ser observadas na organizagdo, funcionamento e
avaliacdo dos ciclos de alfabetiza¢do. (SEE/MG, p. 9).

Com essa medida, o Estado de Minas Gerais ndo sO antecipou para seis
anos de idade a entrada das criancas no Ensino Fundamental, como também
instituiu (ou retomou), o regime de ciclos®*como forma de organizacdo do
tempo escolar nos anos iniciais do EF, em detrimento do regime seriado.

Essa organizacdo do ensino em ciclos, acompanhada da progressao
continuada da aprendizagem entre os anos do ciclo, ja tinha sido pensada no
estado em 1997, embora tal iniciativa ndo tenha logrado o éxito esperado por
inameros fatores. Silva e Davis (1993) salientam que as medidas tomadas pela
SEE/MG, como treinamentos e seminarios para a equipe escolar, ndo foram
suficientes para que professores e gestores compreendessem a proposta dos
ciclos. Sem condicGes satisfatorias de implantacéo, a instituicdo do ciclo e da
progressdo continuada gerou resisténcia por parte de toda a escola, inclusive
dos pais, que acreditavam que seus filhos ndo estavam aprendendo da forma
adequada. Diante dessa situacdo a SEE/MG decidiu flexibilizar essa proposta
como esclarecem Barreto e Mitrulis (2001, p.123):

O estado de Minas Gerais, que adotara para a sua rede o regime de ciclos entre
1995 e 1998, opta, na gestdo politica que se segue, pela flexibilizacdo da medida,
remetendo as unidades escolares a decisdo de manter ou ndo os ciclos,apoiada em
seus conselhos de escola e nas diretrizes do projeto pedagdgico de cada uma.

No periodo entre 2003 e 2010, 0 governo mineiro implementa um amplo

programa de reforma do aparelho estatal - Choque de Gestdo®, que influenciou

#0s ciclos compreendem periodos de escolarizagdo que ultrapassam as séries anuais, organizados
em blocos cuja duracdo varia, podendo atingir até a totalidade de anos prevista para um
determinado nivel de ensino. Eles representam uma tentativa de superar a excessiva fragmentacdo
do curriculo que decorre do regime seriado durante o processo de escolarizagdo. A ordenacdo do
tempo escolar se faz em torno de unidades maiores e mais flexiveis, de forma a favorecer o
trabalho com clientelas de diferentes procedéncias e estilos de aprendizagem, procurando
assegurar que o professor e a escola ndo percam de vista as exigéncias de educacao postas para o
periodo. (BARRETO E MITRULIS, 2001, p. 103)

*Em 2003, Minas Gerais apresentava um quadro de déficit orcamento e problemas de gestio de
recursos financeiros e humanos. A administragdo que assumiu o Estado nessa época vislumbrou a
necessidade de introduzir novos mecanismos de gestdo no aparelho estatal € um conjunto de
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a estrutura do Ensino Fundamental nas redes publicas de ensino, possibilitando
a retomada do regime de ciclo nos anos iniciais e a ampliagdo para nove anos
de escolaridade, iniciando-se aos seis anos de idade. Assim, a0 aumentar um
ano na escolarizagéo inicial, a organizagcdo dos cinco primeiros anos passou a
ser em regime de ciclo, considerando-se como fase introdutéria o ano
acrescido pela legislacédo, destinada aos alunos de seis anos. Essa medida teve
a simpatia da populacéo:

O aumento do tempo de ensino obrigatdrio foi uma decisdo governamental que
angariou simpatias da populacdo, sobretudo das familias imediatamente
envolvidas, gerando adesdes e expressbes de defesa, bem como argumentacGes
favoraveis.Ao agregar o denominado terceiro periodo da pré-escola no Ensino
Fundamental, foi divulgado ser Minas Gerais o primeiro estado brasileiro a assumir
tal medida na sua rede de ensino. (SANTOS e VIEIRA, 2006, p. 777)

Santos e Vieira (2006), em seu estudo, demonstram que a ampliagdo do
Ensino Fundamental no estado de Minas Gerais ocorrida em 2004 teve a
intencdo manifesta de

[...] repensar a cultura pedagdgica da alfabetizacdo no Ensino Fundamental e
reverter resultados negativos evidenciados nas avaliacdes do Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Educacdo Publica (Simave) e do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo basica (Saeb). (SANTOS e VIEIRA, 2006, p. 776).

Com a preocupacéo de ndo incorrer nos mesmos erros que dificultaram o
trabalho com ciclos nas escolas na década de 90, o governo mineiro produziu
diretrizes gerais direcionadas ao trabalho pedagdgico na area de alfabetizacdo
e letramento, para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental de nove anos.
Para isso, em parceria com Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita —

CEALE/UFMG, distribuiu cinco cadernos®* de orientagdes na éarea de

medidas de rapido impacto para modificar, de uma vez, o padrdo de comportamento da
Administragdo estadual. Seria necessario um “choque de gestdo” nas estruturas administrativas
que possibilitasse racionalizar gastos, além de monitorar e avaliar mais eficazmente as a¢des e
resultados das interven¢des governamentais. (TRIPODI, 2014, p. 78)

A colecdo Orientacdes para a Organizacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizagdo é composta por
cinco cadernos. O Caderno 1, Ciclo Inicial de Alfabetizagdo, explica as razfes que orientam essa
nova forma de organizacdo do Ensino Fundamental, dando énfase ao processo de alfabetizacgdo e
letramento. O Caderno 2, Alfabetizando, caracteriza-se por uma proposta curricular distribuida ao
longo do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, definindo importantes capacidades e habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos. O Caderno 3, Preparando a escola e a sala de aula, apresenta
questdes relativas as acgbes envolvidas no planejamento individual e coletivo. O Caderno 4,
Acompanhando e avaliando, discute a avaliagdo dos alunos e da escola, oferecendo subsidios para
avaliar e monitorar o processo de ensino e aprendizagem. O Caderno 5 foi elaborado e divulgado
em de 2005. A colecédo foi produzida para auxiliar os professores na implementagdo da Reforma
do Ensino Fundamental.
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alfabetizacdo e letramento para auxiliar os professores do Ciclo da
Alfabetizacéo.

Tambem foram definidas, a partir da Resolucdo 1.086/08, as capacidades
de aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica para esse ciclo,
oferecendo subsidios para que professores, coordenadores e gestores se
apropriassem das novas formas de organizagdo do Ensino Fundamental e se
sentissem seguros no trabalho com os alunos.

Em consonédncia com o Governo Federal, o Estado de Minas Gerais vem
implantando programas pedagdgicos em nivel estadual e municipal, além de
criar um sistema proprio de avaliacdo em larga escala, denominado hoje,
Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagdo Publica — SIMAVE.

Reestruturado em 2000, o SIMAVE, em parceria com o Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo - CAEd, da Universidade Federal
de Juiz de Fora - UFJF, reafirmou seu propdsito “de um conhecimento mais
exaustivo da realidade educacional de Minas Gerais” (GREMAUD et al, 2009,
p.45). E composto por trés programas de avaliagio em larga escala: o
Programa de Avaliacdo da Rede Publica da Educacdo Basica — PROEB (2000),
0o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar — PAAE (2005) e o
Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo — PROALFA (2006). O PROEB
avalia em Lingua Portuguesa e Matematica, os alunos do 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio, anualmente e de forma
censitaria: “seu foco é a unidade escolar, e ndo cada aluno, individualmente”
(GREMAUD et al, 2009 p.47). O PAAE, avalia os alunos do 1° ano do Ensino
Médio, em todas as disciplinas (exceto Educacdo Fisica, Filosofia e
Sociologia), de forma censitaria, no inicio, meio e final do ano letivo. Ja o
PROALFA avalia, de forma censitaria, todos os alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental e, de forma amostral, os alunos do 2° e 4° ano. Participam, ainda
de forma censitaria, os alunos que, na avaliacdo do ano anterior, apresentaram
baixo desempenho em relacdo a sua proficiéncia média.

Uma vez que se tornava necessario acompanhar a trajetdria das criancas
que ingressaram a partir de 2004, aos seis anos no Ensino Fundamental, o
PROALFA, em 2006, passou a fornecer subsidios importantes para a
implementacdo de politicas publicas voltadas para a melhoria do desempenho

dos alunos dos anos iniciais, ja que seus resultados mostravam que apenas 49%
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dos alunos do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo se encontravam no nivel
recomendavel das habilidades de leitura e escrita.

Buscando reverter esse quadro de alunos com desempenho insuficiente
ao final do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo, a SEE/MG apresentou, em 2007,
o Programa de Intervencdo PedagoOgica/Alfabetizacdo no Tempo Certo —
PIP/ATC, que tem por lema: “Toda crianca lendo e escrevendo até os oitos
anos” (MINAS GERALIS, 2008, p.9), e faz parte de um conjunto de agdes no
mesmo sentido.

Os resultados educacionais do Proalfa 2006 apresentavam um nimero expressivo
de alunos com baixo desempenho. A necessidade de reverter tais resultados fez
com que fosse definida uma importante politica publica, em 2007, que foi o PIP,
tornando-se como prioritaria a alfabetizacdo até aos 8 anos de idade. Esse
programa visava [...] melhorar a aprendizagem dos alunos e reduzir a repeténcia
nos anos iniciais, o que tem contribuido para a melhoria dos resultados
educacionais de Minas Gerais. (SIMOES, 2012, p. 18-19)

Entre 2007 e 2010, foram estruturadas varias a¢des para elevar o padrao
da alfabetizacdo na rede publica estadual: realizacdo de féruns, treinamentos e
congressos de alfabetizadores; definicdo de metas por escola e metas regionais
a serem alcancadas nas avaliacbes externas; assinatura pelos gestores
escolares, superintendentes das SRE’s e representantes do colegiado da escola
do “Termo de Pactuagdo de Metas”; envio de materiais didatico pedagogicos
para as escolas (Guia do Professor Alfabetizador, Livro didatico Cantalelé,
Guia do Especialista e do Diretor, Caderno de Boas Praticas);
acompanhamento de analista e equipe técnica das SRE’s de escolas com
nimero expressivo de alunos com baixo desempenho; implantacdo do Dia D
nas escolas para discussdo e divulgacao dos resultados das avaliacGes externas
junto a comunidade e elaboracéo do PIP local; etc.

Desde 2008, o PIP se configura como prioridade e conta com grande
investimento da SEE/MG. Apesar dessa concentracdo de esforcos, 0s
resultados do PROALFA 2012, ainda apontaram para a existéncia de 12,7% de
alunos da rede estadual e 26,4% das redes municipais que ndo se encontram no
nivel recomendado de leitura. Esse fato estd ilustrado no Grafico 4,
apresentado a seguir, que mostra resultados dos alunos do 3° ano em 2011 e
2012, comparando as redes municipais de ensino com a rede estadual. Por
meio de sua observacdo constatamos que houve um decréscimo no nivel

recomendado em ambas redes.
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Gréfico 3: Percentual de desempenho dos alunos no 3° ano EF na Rede Estadual e
nas Redes Municipais de Minas Gerais PROALFA (2011 e 2012).
Fonte: Caderno de Resultados PROALFA 2013.

No entanto, é preciso destacar que, se forem levados em conta 0s Ultimos
sete anos transcorridos (2006 a 2012) desde a primeira avaliacdo do
PROALFA, deve-se ressaltar que o desempenho em Lingua Portuguesa dos
alunos do 3° ano do Ciclo da Alfabetizacdo da rede estadual de ensino
praticamente dobrou. Nessa etapa educacional, em 2006, 48,6% dos alunos
estavam no patamar considerado recomendado, sendo que, em 2012, esse
indice passou para 87,3%. A proficiéncia média aumentou de 494 para 599.

Esses comportamentos podem ser observados no Grafico 4, a seguir:

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

(] intermedrio

Gréfico 4: Evolucdo do resultado da rede estadual 2006-2012 - 3° ano EF —
PROALFA
Fonte: Caderno de resultados PROALFA 2013
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Partindo da constatacdo de que a rede publica municipal, integrante do
sistema estadual de ensino, impacta negativamente os resultados gerais do
Estado de Minas Gerais, a SEE/MG em 2013 expandiu, para 0s municipios que
se encontravam na condic¢do de baixo desempenho nas avaliaces estaduais em
larga escala, o Programa de Intervencdo Pedagdgica - PIP, visando assegurar a
eles os mesmos instrumentos que resultaram nos bons resultados obtidos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental nas escolas estaduais. Assim, 0S
municipios foram convidados, em 2013, a aderir ao PIP/ATC Municipal,
adotando as metas para a evolucdo dos indices nas avaliacdes estaduais em
larga escala.Com essa adesd@o, o Estado se compromete em estabelecer parceria
com os municipios, no sentido de disponibilizar materiais pedagdgicos, equipe
para visitar e acompanhar as escolas consideradas estrategicas (com alto indice
de alunos no baixo desempenho), além de viabilizar a formagdo continuada de
professores e da equipe escolar no &mbito da Magistra (Escola das Escolas).

No cenério nacional, tomando por base o ldeb, o Estado de Minas Gerais
apresentou, no 5° ano do Ensino Fundamental, um crescimento de 18,4%,
passando de 4,9 em 2007 para 6,0 em 2011. Esse valor garantiu a Minas o
maior indice, dentre os demais estados da federacdo, nos anos iniciais, e o fez
ultrapassar a meta de 5,7 para o ano, alcancando, com uma década de
antecedéncia, a meta final fixada para o ano de 2022.

O Grafico 5 compara os resultados de Minas Gerais, do Sudeste e do
Brasil. Sua observacdo permite constatar o que acabamos de afirmar, ou seja,
no cenario nacional e da regido sudeste, Minas Gerais tem apresentado 0s
melhores resultados, considerando-se o conjunto dos estados brasileiros e dos

que compdem a regido sudeste.

6,5
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55 - 5,4 —u 55
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Gréfico 5: Evolucédo do Ideb na rede pablica estadual mineira — 2007 a 2011.
Fonte: Cartilha de apresentagdo dos resultados da Rede Estadual de Ensino Béasico
de Minas Gerais, 2011.
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Com relacdo a proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa e
Matematica, a rede estadual de Minas também ocupa uma situa¢éo confortavel
quando comparada as demais redes estaduais, ocupando a primeira posi¢ao no
desempenho médio dos alunos ao final do 5° ano nessas areas.

O Quadro 21 a seguir, ilustra essa relagao.

Prova Brasil/SAEB - 2011

Abrangéncia Geografica

Matematica Lingua Portuguesa
Brasil 210,78 191,50
Sudeste 217,61 196,20

Minas Gerais 227,53 206,07

Quadro 21: Desempenho médio dos alunos (2011) — Prova Brasil/SAEB 2011
Fonte: Cartilha de apresentacdo dos resultados da Rede Estadual de Ensino Basico
de Minas Gerais, 2011

A observacdo do Quadro 21 permite constatar que, em Matematica, no
ano de 2011, Minas esta 17 pontos aproximadamente acima da média nacional
e 10 pontos acima da média das escolas do Sudeste, enquanto em Lingua
Portuguesa, apesar de o indice de 206,07 ser menor do que em Matematica,
ainda assim, é superior ao indice nacional e do sudeste.

Ao se comparar 0s resultados individuais do ldeb por estado, ainda
assim, os resultados mineiros sdo melhores, estando a frente, ndo apenas dos
demais estados da Regido Sudeste, como de todos os demais estados
brasileiros e do Distrito Federal. O Grafico 6 mostra a media dos estados

brasileiros e do Distrito Federal:
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Minas Gerais
Santa Catarina
Distrito Federal
S3o Paulo
Goias
Parana
Mato Grosso
R.G.do Sul
Espirito Santo
M. G. do Sul
Tocantins
Amazonas
Acre
Rondonia
Roraima
Ceara

Rio de Janeiro
Pernambuco
Piaui

R. G. do Norte
Alagoas

T 1

3.0 3.5 4.0 4.5 5.0 5.5 6.0

Gréafico 6: Resultados comparativos das redes estaduais de ensino nos estados da
Federacdo — IDEB — 2011

Fonte: Cartilha de apresentacdo dos resultados da Rede Estadual de Ensino Basico
de Minas Gerais, 2011

O Grafico 6 ressalta o resultado de Minas Gerais, de 6,0 como o mais
alto entre todos os estados.Esses dados podem estar refletindo, a médio e longo
prazo, as praticas de intervencdo e monitoramento adotadas pelo Estado nos
anos iniciais. Mesmo desenvolvendo agdes de avaliacdo, formacgdo continuada
de profissionais do magistério e Educacdo, e estabelecendo programa de
intervencdo pedagogica, o Estado de Minas Gerais aderiu, em 2013, ao Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa, que chega a rede estadual para
ajudar no trabalho que ja vem sendo feito dentro do &mbito do PIP/ATC. Sao
programas que objetivam que as criangas aprendam a ler e escrever até os oito
anos de idade, e oferecem formacdo continuada aos professores, bem como
material didatico e pedagogico para uso nas salas de aula.

A seguir apresentamos a Figura 2, ilustrativa desses Programas Pacto e
PIP.
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PIP/Alfabetizacdo
no tempo certo:

PACTO/Alfabetiza¢do na idade I

\ -Formacgao continuada
certa:

-Material didatico-pedagodgico
,Toda crianga lendo‘ -Avaliacdo PROALFA/Andlise
eescrevendo até 8 _  dos resultados
‘ anos de idade ' -Metas de desempenho
-Orientagdo e
\ I acompanhamento, por meio,
\ de visitas sistematicas as

/ escolas

-Dia “D”

-Formagdo continuada
-Material didatico-pedagogico
-Avaliagdo externa

Figura 2: Esquema comparativo do PNAIC e PIP/ATC
Fonte:http://www.undimemg.org.br/apresentacoes/Raquel_Elizabete Secretaria_d
e_Estado_de Educacao_e o Pacto_Nacional_pela_Alfabetizacao_na_ldade_Cert
a.pdf

A representacdo no diagrama propde deixar claro que, ainda que nem
todas as acOes dos dois programas sejam coincidentes, ha um objetivo comum
que é o da alfabetizacdo até a idade de 8 anos para todas as criancas
matriculadas na escola.

Até aqui apresentamos 0S programas e procuramos expor a realidade de
Minas no cendrio nacional. Nesse contexto, passamos, em seguida, a descrever
0 modo como, sob a influéncia das acGes do Governo Federal e estadual
mineiro, 0 municipio de Matias Barbosa implementa as politicas publicas
buscando levar em conta a realidade local. No proximo capitulo, tecemos
consideracfes sobre essas politicas e as relacdes que o municipio estabelece

com as mesmas, em “regime de colaboragdo”.
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Politicas Educacionais de Formacao de Professores em
Matias Barbosa: programas nacionais e mineiros e suas
perspectivas

Neste capitulo, traco um breve panorama do municipio de Matias
Barbosa, no tocante as relagbes que estabelece com as politicas nacionais e
estadual mineira, abordo aspectos relativos a formagdo docente e as politicas
publicas sobre esse tema a luz da legislacdo brasileira no foco das politicas de
formacdo continuada e suas atuais tendéncias. Discuto como poderd ser
articulado um modelo de formagdo que valorize o0 espagco escolar e o
permanente exercicio da agdo reflexdo acdo como um elemento intrinseco a
formacéo docente.

Procuro enumerar e analisar as acdes e propostas de formacdo, com
énfase nos Programas Pro Letramento e Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, do Governo Federal e o Programa de Intervencdo Pedagogica, do
Governo do Estado de Minas Gerais, implantadas no municipio de Matias
Barbosa/MG enguanto politicas indutoras do Governo Nacional e do estado de

Minas Gerais.

4.1.
Panorama geral das politicas no municipio de Matias Barbosa/MG

Como ja destacado anteriormente, Matias Barbosa tanto recebe
influéncias das politicas do Estado de Minas Gerais, quanto é chamado a
participar e a desenvolver programas de ambito nacional. Segundo Gatti,
Barreto e André (2011)

A analise e o questionamento de politicas implementadas por diferentes niveis de
governo, em um pais de constituicdo federativa como é o Brasil, por diferentes
grupos sociais com seus especificos interesses e necessidades traduzem nova
perspectiva de vida e demandas sociais. (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p.
23)

Essa passagem denota a importancia de analises sobre as politicas
implementadas pelos entes da federacdo, sobretudo se tomarmos o Pais com
sua diversidade de Estados e Municipios. Os temas educacionais quando

explorados nas vozes de alunos, professores, gestores, formuladores das
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politicas, aléem de traduzirem perspectivas diferentes sobre o mesmo tema,
ampliam a possibilidade de se compreender o fenGmeno educacional em sua
totalidade.

Nesse cenario, a educacdo ocupa lugar importante, e a questdo de quem faz
educacdo e em quais condi¢des se torna central. Assim, compreender as politicas
governamentais em relacdo aos docentes pode iluminar aspectos da relagdo opaca
entre legisladores e gestores dessas politicas e as novas postulagdes de grupos
sociais que reivindicam para si, de diferentes formas, equidade, reconhecimento
social e dignidade humana. (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 25)

Em 2008, o municipio de Matias Barbosa assinou o Termo de
Compromisso Todos pela Educacéo e iniciou a elaboragdo do Plano de Ac¢Ges
Articuladas — PAR. Varias acdes e sub acdes foram elencadas nas quatro
dimensGes do PAR. Com relagdo a formacdo de professores e profissionais das
escolas, o MEC disponibilizou, para 0 municipio, cursos em parceria com as
universidades integrantes da Rede Nacional de Formagdo nas &reas de
qualificacdo dos conselheiros escolares, alimentacdo escolar, manutencdo e
infraestrutura escolar, informatica e gestdo da escola. Em 2008, para 0s
professores alfabetizadores foi ofertado o Pré Letramento, enquanto programa
de formacgdo continuada nas areas de Alfabetizacdo/Linguagem e Matematica
para professores atuantes nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental. *

Em Matias Barbosa, a adesdo ao programa Pré Letramento ocorreu por
meio do Departamento de Educacdo — DME, em meados de 2008, como uma
das inumeras acdes a serem cumpridas no plano local em decorréncia da
adesdo municipal ao Compromisso Todos pela Educacdo. Segundo relato de
profissionais que a época faziam parte do quadro departamental, a proposta foi
analisada de forma positiva, uma vez que as autoridades locais entendiam que
0 programa estava bem estruturado, atendia as necessidades do municipio para
formacdo continuada de seus professores e era vidvel financeiramente. Essa
formacdo foi realizada no periodo de 2008 a 2010, e trinta e seis professores
dos anos iniciais concluiram os estudos na area de Alfabetizacdo e Linguagem.

No periodo entre 2010 e 2012, nenhum programa de formacdo de
professores foi desenvolvido no municipio. No final de 2012, seguindo a

mesma linha de trabalho do Pr6 Letramento, foi lancado nos Estados e

%2 Informag@es constantes no PAR/Plano de metas do municipio. O consolidado do PAR, que ndo
exige uso de senha, pode ser consultado no site
http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php
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Municipios o programa Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade Certa. O
PNAIC constitui-se como uma politica de continuidade do governo brasileiro
voltada a formacdo dos educadores dos anos iniciais, que teve inicio em 2001
com o Programa de Formagéo de Professores Alfabetizadores - PROFA, criado
pelo MEC, para orientar as acdes educativas de alfabetizacdo na Educacéo
Infantil, no Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos. Em
seguida, foi implantado o Pr6 Letramento, iniciado em 2005, no pais, e em
2008, na regido sudeste. Neste momento, temos o fortalecimento dessas
politicas com o PNAIC, ou seja, a continuidade e a evolucdo desse processo e
ndo uma ruptura. A diferenca é que essa € uma politica educacional mais
aprofundada e sedimentada em quatro eixos que se complementam: 0 processo
de formacdo, o de avaliacdo, a disponibilizacdo de materiais didaticos nas
escolas para uso do educador e do aluno e a mobilizacao e controle sociais.

Concomitante ao PNAIC, o municipio também aderiu ao Programa
Estadual de Intervencdo Pedagogica - PIP, uma vez que, na avaliacédo realizada
no final de 2012, todas as suas escolas se encontravam em situacao estratégica,
ou seja, apresentavam um numero consideravel de criancas (24,1%) com baixo
desempenho nas avalia¢des estaduais em larga escala.

A Figura 3 mostra os resultados dos alunos de Matias Barbosa em
relacdo aos alunos das Redes Municipais do estado e permite constatar que a

situacdo do municipio era, naguele momento, bastante preocupante.
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Figura 3: Resultados dos alunos da Rede Municipal de Matias Barbosa em relagéo
aos resultados das redes municipais de Minas Gerais no PROALFA - 2012.
Fonte: Simave — Proalfa 2012. CAEd/URJF.
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A observacéo da Figura 3 permite constatar que quase a metade (23,6% +
24,1%= 47,7 %) dos alunos da rede municipal de Matias Barbosa estava, em
2012, nos niveis Intermediario e Baixo da escala do PROALFA, ou seja, esses
alunos leem apenas palavras e/ou pequenos textos. Comparando com oS
resultados dos alunos de outras redes municipais mineiras, em que apenas 12,7
% estavam nesses dois niveis, a situacdo inspira cuidados.

Dentro da perspectiva desta tese, é possivel pensar que esses resultados
insatisfatorios de aprendizagem sinalizam a importdncia de se pensar a
formagdo de professores como fator capaz de contribuir para a melhoria da
educagdo no pais, em conjunto, é claro, com a melhoria das condi¢Bes de
trabalho, salério, carreira e infraestrutura das escolas.

Nas proximas secGes deste capitulo retomarei os estudos sobre formagéo
de professores, com foco no municipio de Matias Barbosa, buscando
apresentar a implantacdo dessas politicas no contexto local, bem como tecer
relacbes entre elas enquanto acdes que perduram no tempo e alcangcam 0s

professores em fases diferentes da carreira docente.

4.2.
Concepcdes e tendéncias atuais para formacao continuada de
professores

Muitas discussbes sobre o fracasso que o pais tem enfrentado na
educacdo publica terminam, quase sempre, na recomendacdo de formar
profissionais bem preparados para a tarefa de educar.

O estudo da formacdo inicial e continuada de professores envolve um
namero consideravel e crescente de autores (PERRENOUD, 1999, 2000, 2001;
NOVOA, 1991; TARDIF, 2002; CANDAU, 1997, dentre outros), que apontam
ora para a insuficiéncia da formacdo inicial para o desenvolvimento
profissional do professor - mesmo a que é realizada em nivel superior -, ora
para a necessidade de se levar em conta os saberes dos professores ou, ainda,
para a necessidade de tornar a escola o local privilegiado de formacdo docente.

Muitos foram os termos usados para designar a formacdo do professor
apos sua formacdo inicial: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,

capacitacdo, educacdo permanente etc. Embora usados muitas vezes como
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sindnimos, cada conceito representa um momento historico e uma concepgéo
vigente (SOUZA, 2009).

A multiplicidade dos vocabulos acima, que esta presente nos discursos
dos profissionais da educagdo e nos projetos oficiais que visam a formacao dos
mesmos, nos permite perceber o sentido desses discursos e projetos, uma vez
que sdo reveladores de determinada visdo de educacdo, de professor, e
expressam, por conseguinte, uma determinada viséo de formacao.

O termo treinamento estd presente, por exemplo, na LDB/96, no seu
artigo 87, paragrafo 4°. Nesse artigo esta definido que, até o fim da Década da
Educacdo, ou seja, até 2006, somente seriam admitidos professores habilitados
em nivel superior ou formados por treinamento em servico. Marin (1995)
observa que, tomando o significado de treinamento como o processo de tornar
apto, capaz de realizar tarefas, ter habilidades etc., ndo se pode rejeita-lo
integralmente, tendo em vista o seu uso em algumas &reas de ensino, como na
Educacdo Fisica. Porém, o termo passa a ser inadequado quando trata dos
processos de educacdo com finalidades mecénicas, por sugerir a repeticdo
automatica e a passividade de quem é treinado, como um processo que modela
comportamentos, uma vez que se pretende que os profissionais da educacdo
em formacdo sejam reflexivos e capazes de construir seu proprio
conhecimento.

Vale ressaltar que, historicamente no Brasil, os modelos predominantes
de formacdo continuada dos professores privilegiaram uma concepcao
instrumental do trabalho docente. Esse tipo de concepcdo operacionaliza as
praticas de formacao continuada como uma espécie de preparacdo técnica dos
professores, tendo em vista a aplicacdo pelos mesmos das propostas elaboradas
pelos especialistas das diversas instancias governamentais. O professor recebe
as orientacdes contidas nas propostas previamente determinadas e as executa
na pratica com os alunos, reduzindo o saber docente ao “como fazer”. Atua-se,
nesses modelos, como se a profissionalizacdo docente fosse uma decorréncia
natural e espontanea dos conhecimentos e técnicas “acumuladas” no processo
de formacdo, numa compreensdo ja bastante criticada pela literatura
educacional contemporanea (PERRENOUD, 1993; NOVOA, 1995;
ALARCAO, 1998; e SCHON, 2000). De um modo geral, essas criticas

apontam para o fato de que a educagédo do professor jamais pode ser separada
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de seu contexto sdcio historico e das dimensdes experienciais e praticas que
tém ajudado a forma-lo.

Entendo que a formacdo continuada, na perspectiva atual, representa um
processo formativo organizado e sistematico, pautado na acdo reflexdo acdo e
que contribui para os desenvolvimentos pessoal, profissional e institucional.
Assim Moreira (2003, p.126-127) afirma que:

A formacéo continuada deve representar uma ruptura com os modelos tradicionais
e também representar a capacidade do professor entender o que acontece na sala de
aula, identificando interesses significativos no processo ensino-aprendizagem na
prépria escola, valorizando e buscando o didlogo com colegas e especialistas.

De acordo com o senso comum, formagdo continuada é entendida como
aquela formacdo docente que ocorre no decorrer de toda a vida profissional do
professor. Entretanto, as propostas de formacdo continuada tal como foram
pensadas e oferecidas pelas diferentes instancias de gestdo educacional,
priorizavam momentos sem qualquer vinculacdo com a pratica pedagogica e,
geralmente, desenvolvidos de modo pontual e solitario.

Entretanto, em um processo mais recentemente desencadeado, pode-se
constatar que a tendéncia que vem sendo construida entre os profissionais da
educacdo ¢ a da formacdo continuada voltada para o professor reflexivo e com
eixo central na propria escola. Essa tendéncia rompe com a concepc¢ao classica
de formacdo como instrumentalizacdo e sem vinculacdo com a pratica
pedagdgica. Desloca o eixo de formacdo de professores, enfatizando mais o
cotidiano da escola de educacdo basica, em vez de restringi-la ao ambito da
Universidade. Ao propor esse giro nao se pretende que se deixem de lado as
contribuicdes da Universidade, enquanto instancia produtora de saber, mas sim
que se valorize o local de atuacdo pratica dos professores.

Candau (1997) assinala trés eixos que devem nortear a formacao
continuada. S&o eles: a valorizacdo dos saberes da experiéncia dos docentes; a
consideracdo do ciclo de vida profissional dos docentes e a valorizacdo da
escola como locus de formacdo continuada.

O primeiro aspecto abordado pela autora diz respeito a valoriza¢do do
saber docente. Para explica-lo, se apoia em Tardif, (2002), que destaca a
importancia fundamental que deve ser atribuida aos saberes experienciais dos

professores:
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O que caracteriza 0s saberes praticos ou experienciais, de modo geral, é o fato de
se originarem da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela vélidos [...]. Os
saberes adquiridos da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua
competéncia. E a partir deles que os professores julgam sua formac&o anterior ou
sua formacdo ao longo da carreira. (TARDIF, 2002, p.48).

Esses saberes da experiéncia sdo de extrema importancia na profissédo do
professor e, segundo Candau (1997, p.59), “[...] se originam no trabalho
cotidiano e no conhecimento do seu meio, sdo conhecimentos que surgem da
experiéncia e sdo por ela validados”. Assim, a formagdo continuada tem sido
analisada como mais significativa na medida em que se ancora na experiéncia
reflexiva do professor e ndo fica centrada somente nos objetivos do sistema
educativo (NOVOA, 1992; ZEICHNER, 1993).

A concepcdo de professor como profissional reflexivo esta baseada no
conceito desenvolvido por Schdon (2000), quem entende que os professores,
diante das situacdes complexas e instaveis que caracterizam a atividade
docente, sdo capazes de desenvolver um método de problematizacédo, analise e
investigacdo da realidade pratica de ensinar. A partir do confronto com suas
experiéncias anteriores, com sua formacdo de base, com a experiéncia de
outros no ambiente escolar e com as teorias elaboradas, os professores podem
encontrar solugbes para as demandas que a pratica lhes coloca e, a partir dai,
produzir conhecimento.

Névoa (2002) defende que o processo de formacdo de professor deve
partir do saber por ele acumulado, da valorizacdo e reconhecimento desse
saber. Nesse sentido, diferencia os anseios e interesses daqueles profissionais
em inicio de carreira, provavelmente mais atrelados a formacdo inicial que
tiveram, daqueles ja proximos da aposentadoria, carregados de experiéncias.

O segundo aspecto citado por Candau (1997, p.61), ao pensar sobre 0s
processos de formagao continuada dos professores, ¢ o que [...] “centra sua
reflexdo sobre o ciclo de vida profissional de professores”. A autora recorre as
contribuicBes de Huberman, que identifica cinco etapas basicas presentes na
vida do profissional, as quais ndo sdo estaticas nem lineares. A primeira delas
€ a que se inicia na entrada na carreira, etapa que caracteriza como de
‘sobrevivéncia e descoberta’; seguida da fase da estabilizagdo, momento de
identificagdo profissional e seguranca; da fase da diversificagdo, momento de

questionamento, de experimentagdo e buscas plurais; do momento da
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serenidade - distancia afetiva e/ou conservadorismo e lamentacGes até,
finalmente, atingir-se um momento de desinvestimento, recuo e interiorizagéo,
caracteristica do final da carreira profissional (CANDAU, 1997, p.63).

A autora observa, ainda, que o ciclo profissional é um processo
complexo e heterogéneo. Assim concebido, devemos entdo ter consciéncia de
que as necessidades, os problemas e as buscas presentes no inicio da carreira
dos professores ndo serdo os mesmos ao final da carreira. Desse modo:

A formacéo continuada ndo pode ser concebida como um processo de acumulacgao
(de cursos, palestras, seminarios etc, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
como trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de (re) construcdo
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interagdo muatua. E é
nessa perspectiva que a renovacdo da formacdo continuada vem procurando
caminhos novos de desenvolvimento (CANDAU, 1997, p.64).

Assim sendo, o desafio da formagdo continuada esta em romper com a
padronizacdo e criar oportunidades que permitam ao professor explorar e
trabalhar a propria formacgdo de acordo com suas necessidades especificas, de
acordo com o estagio de desenvolvimento profissional no qual se encontra.

O ultimo eixo toma a escola como local privilegiado para que formacéao
aconteca, pois é na escola que o professor coloca em préatica o que aprendeu na
formacdo inicial, além de socializar experiéncias com os colegas.

A formacao continuada no espaco escolar, com énfase na socializacdo e
reflexdo sobre a pratica, possibilita aos professores assumirem uma
intencionalidade politica diante do seu desenvolvimento profissional, fazendo
com que se compreendam em permanente transformagéo e construgdo de sua
propria identidade. A pratica pedagdgica necessita ser refletida e discutida,
enfatizando a importancia de o professor compreender os fundamentos
epistemoldgicos da sua atuacdo. Logo, ndo ha condigbes de pensar o fazer
pedagdgico articulado somente com o cotidiano imediato, no sentido
pragmatico, desvinculado dos pressupostos tedricos que contribuam para
fundamentar uma nova acéo.

Formosinho (2002) contribui para pensar o desenvolvimento profissional
do docente e indica que ele se trata ndo apenas de um processo vivencial
coletivo, mas de um processo em contexto. A autora entende que esse processo
em contexto para o desenvolvimento profissional conota

[...] uma realidade que se preocupa com o0s processos (levantamento das
necessidades, participacdo dos professores na definicdo da acdo), os contelidos
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concretos aprendidos (novos conhecimentos, novas competéncias), os contextos da
aprendizagem (formacdo centrada na escola), a aprendizagem de processos
(metacognicdo), a relevancia das praticas (formacgdo centrada nas praticas) e o
impacto na aprendizagem dos alunos. (FORMOSINHO et al, 2002, p. 6)

Essa perspectiva apresenta um carater sistémico do processo de
desenvolvimento profissional e de melhoria da escola, dessa forma, o0s
determinantes apontados pela autora exercem influéncia uns sobre 0s outros e,
também, sobre o contexto organizacional em que ocorrem. Tem aproximacao
com as tendéncias apresentadas por Candau (1997) por identificar a escola
como centro do desenvolvimento profissional, associado a valorizacdo dos
saberes da pratica.

Os governos federal e estadual tém propostos programas para melhoria
da formacéo, visando a elevacdo dos indices e da qualidade da Educacéo. No
entanto, muitas vezes, esses programas encontram-se desvinculados das reais
necessidades locais. Sao tipicamente programas propostos e oferecidos de
forma vinculada a Universidade. Sua estrutura organizacional, temas,
conteudos e forma de aplicacdo sdo previamente definidos, sem possibilitar a
adequacdo ao publico local. Ndo é considerada nesses cursos, na maioria das
vezes, a trajetoria profissional dos participantes, as proprias experiéncias
construidas a partir de formacdes anteriores, da vivéncia de sala e da troca
entre os pares. E, tampouco, é agregada a instancia formadora que a escola
representa. O problema é agravado pela extensdo territorial do Brasil, pois ndo
seria possivel construir um programa de formacdo que atendesse a todas as
especificidades locais. Nesse cenario, seria de extrema importancia que fosse
dada as redes de ensino autonomia para gerenciar a formacéo de seus préprios
profissionais e, com essa autonomia, o suporte técnico e financeiro para tal.
Entretanto, é crescente o oferecimento de cursos a distdncia como alternativa
de formacdo profissional, o que nos leva a examinar algumas das principais

dimensdes dessa politica.
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4.3.
Iniciativa Federal - Programas de Formagado de Professores das
séries/anos iniciais do Ensino Fundamental

Nos anos 1990, o Brasil deu passos significativos para universalizar o
acesso ao Ensino Fundamental obrigatorio: melhorou o fluxo de matriculas e
investiu na qualidade da aprendizagem desse nivel escolar. Agregaram-se a
esse esforco a extensdo do atendimento de criangas de seis anos no Ensino
Fundamental e a implantacdo do regime de ciclos.

Durante o periodo de 1995 a 1999, a Secretaria de Educacdo
Fundamental do MEC - SEF/MEC elaborou os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN’s - para o Ensino Fundamental e Médio e também os
Referenciais para Educagédo Indigena, Infantil, de Jovens e Adultos e Formagéo
de Professores. Tais documentos estdo disponiveis, em carater de
recomendacdo, a todas as escolas e tém como funcdo principal apoiar o0s
sistemas de ensino no desenvolvimento de propostas pedagogicas de
qualidade, na perspectiva de uma educacao para a cidadania.

Segundo Lopes e Macedo (2006) a publicagdo dos PCN’s constituiu um
marco no conjunto de medidas que foram implementadas no contexto
brasileiro na ultima década do seculo XX, enquanto Politica de Curriculo
Nacional e deflagrou debates e criticas sobre a forma como o documento foi
idealizado e encaminhado pelo MEC.

Vérias opinides se manifestaram em relacdo ao processo de elaboracao
dos PCN’s. Apontamos algumas as quais apresentaram criticas que vao além
do préprio documento, como as que se seguem.

Arroyo (1999) aponta a divergéncia de concepgdes entre aqueles que sao
responsaveis pela elaboracao das politicas educacionais, 0s pesquisadores e 0s
professores que estdo na escola, como ponto de tensdo na implementacdo de
mudancas nas propostas curriculares. Enfatiza que politicas curriculares e de
formacdo profissional devem ser cuidadosamente planejadas, pois ha, em nossa
realidade, um privilégio do contetdo e uma tradicdo pedagdgica reducionista
da escola como transmissora de saberes e competéncias. Em suas palavras:

Quando se formulam politicas, sobretudo curriculares e de qualificagdo de
professores, deveriamos ter mais cuidado com suas consequéncias na inovagao ou
na manutencdo das culturas politicas e pedagdgicas. Padecemos de um
conteudismo simplificador das fungBes sociais, culturais, socializadoras,
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formadoras, enfim da educacdo bésica. As politicas que abordam essa tradicéo,
assim como os estudos e as analises sobre os conteudos escolares, precisariam
criticar melhor a tradicdo pedagdgica e social que reduziu a fungéo da escola basica
ao aprendizado de saberes e competéncias funcionais. (ARROYO, 1999, p. 140).

Por sua vez, Teixeira (2000) avanca na critica a implantacdao dos PCN’s
como base comum nacional de ensino. Sua critica se dirige ao fato de que, para
escapar de uma implantagcdo de um curriculo nacional e construir efetivamente
uma base que sirva de parametro para a elaboracdo de projetos pedagdgicos de
acordo com as diversas e diferentes realidades das muitas partes do pais,
deveria ter havido discussdes amplas em diferentes instancias educacionais.

[...]se os PCN’s pretendiam ser uma base comum nacional para o ensino, deveriam
ter contado com amplo processo de discussdo na sua elaboracdo e, qualquer
tentativa de adaptacdo ou elaboragdo dos curriculos escolares aos padrdes postos
pelos PCN’s mais resultaria na implantagdo de um curriculo nacional, do que na
elaboracdo de projetos pedagdgicos adequados a realidade e as expectativas das
escolas. (TEIXEIRA, 2000, p.1)

Tangenciando essa opinido, Santiago (2000) destaca que a exclusdo dos
educadores ligados a escola e as universidades do processo de elaboracdo dos
PCN’s fragilizou o significado de tal proposta, gerando uma crise de
legitimidade que comprometeu a possibilidade de efetivas mudangas no
curriculo

A questdo da realidade de nossas escolas especialmente a da escola
publica em nosso pais é o eixo apontado por Kaercher (1997), quem afirma
que, se for observada a légica interna do documento, eles parecem ser
extremamente sedutores, pois estdo bem escritos e com reflexfes sensatas e
progressistas. O autor entende que o problema central ndo é o texto em si, mas
sua relacdo com a realidade da escola publica brasileira. Para ele

[...]Ja questdo para a melhoria da qualidade da escola publica brasileira ndo se fara
via PCN’s — o problema ndo é de “contetido”, de curriculo — € nem tampouco da
simples compra de milhares de computadores ou parabdlicas. As solu¢Ges para a
precaria qualidade de nossas escolas, infelizmente, ndo sdo rapidas nem baratas.
N&o se trata de um problema tecnolégico, mas sim de uma secular politica de
descaso com a escola publica. (KAERCHER, 1997, p.33)

A situacdo de descaso talvez possa ser a responsavel pelo fato de que,
passadas quase duas décadas de sua publicacdo, os documentos ainda ndo
chegaram aos professores de modo efetivo. Ricardo (2007) ressalta que 0s
professores, naquele momento, ainda tinham uma vaga compreensdo de seu

conteldo. Para ele tal situacdo ocorreu pela:
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[...] falta de politicas educacionais que viabilizassem tais discussdes acompanhadas
de formacéo continuada e de acOes efetivas para modificar a estrutura escolar ainda
centralizadora e apoiada em cargas horarias pesadas para 0s docentes, cujas
praticas se resumem em ministrar aulas (RICARDO, 2007, p.340).

A dificuldade dos educadores em entender de modo efetivo o que
propdem os Parametros tem sido objeto de pesquisa e estudo por parte de
pesquisadores. Por exemplo: Bonamino e Martinez (2002); Azanha (s/d) e
Faria (2006) destacam que os professores tém dificuldade de entendimento dos
principios basicos propostos nos Parametros Curriculares, talvez por esses se
distanciarem do cenario da escola brasileira, talvez, por percebé-los como um
documento diretivo e centralizado, como marca da politica educacional, ligado
a ideologia neoliberal.

Em que pesem as criticas sobre os PCN’s relativas ao processo acelerado
de sua elaboracdo, com escassa participacdo da comunidade educacional do
pais, constituindo-se um documento de base governamental, desvinculado da
escola, € importante destacar que se trata de um material que foi distribuido a
todas as escolas publicas e aos professores, como forma de alicercar o trabalho
pedagdgico nas salas de aula. Nesse caso, e levando-se em consideragédo o alto
investimento feito pelo governo para a producéo e distribuicdo do documento,
sentiu-se a necessidade de se estimular os educadores a se debrucarem sobre o
texto ainda que numa perspectiva critica e construtiva.

De fato, em muitas escolas, esses materiais chegaram e nao foram
tomados como objeto de estudo por parte dos gestores e educadores. Na
perspectiva de modificar esta realidade, contribuindo para que os PCN’s e os
referenciais fossem estudados, utilizados pelos professores e viessem a
contribuir para melhoria da acdo pedagdgica nas escolas, o MEC lancou, em
1999, a proposta de estudos desses documentos, através do Programa de
Formacgdo Continuada denominado Parametros em Ag¢do — PCN’s em agdo. O
programa também apresentava a finalidade de fomentar a utilizacdo da TV
Escola como suporte para novas agdes na formacao de professores e o uso dos
materiais distribuidos pelo MEC as escolas.

A ideia central era favorecer um contexto de formacdo continuada de
profissionais da educacdo, contribuindo para o debate e para a reflexdo sobre o
papel da escola e do professor, a fim de criar espacos de aprendizagem coletiva

e estudo dos documentos enviados pelo MEC, estabelecendo vinculos com as
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praticas locais. Naquele momento, o MEC se preocupava em oferecer
possibilidades de que o documento j& produzido e distribuido resultasse em
uma mudanca na prética pedagdgica dos professores, convidando a um dialogo
com as realidades particulares. Posteriormente, com o processo crescente de
municipalizagdo do Ensino Fundamental, esses programas de estudos foram
mais  necessarios para que as  equipes  municipais  locais
fosseminstrumentalizadas para sua tarefa de orientar e conduzir o trabalho
pedagdgico

O programa foi organizado a partir de seis conjuntos de moddulos:
Educacdo Infantil (11 modulos, 172 horas); Alfabetizacdo (1 modulo, 32
horas); Primeiro e segundo ciclos do Ensino Fundamental — de 1% a 42 série
(12 modulos, 156 horas); Terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental —
de 5% a 82 série (10 modulos, 160 horas); Educagdo de Jovens e Adultos — 1°
segmento (8 modulos, 104 horas) e Educacdo Indigena. (BRASIL, 2000).
Livros de estudos foram organizados para cada conjunto de modulos, que eram
utilizados pelos coordenadores a fim de desencadearem o trabalho com os
professores na formagdo. Cada modulo orientou as metas que se pretendia
atingir ao finalizar os estudos, tendo cada um deles tempo previsto para inicio
e término.

A principal estratégia do programa foi a criacdo de grupos de estudo na
escola e/ou no municipio, entre os professores dos diferentes anos e
modalidades do Ensino Fundamental. Os encontros foram organizados de
forma que, para cada grupo de professores, havia um coordenador indicado
pela Secretaria de Educacdo o qual, apds receber a capacitacdo de instituicdes
de ensino vinculadas ao MEC, tornou-se responsavel pela aplicacdo dos
conteudos e articulacdo entre os grupos de estudos.

Em relacdo as politicas e diretrizes para as praticas de alfabetizacdo, a
iniciativa mais sistematizada ocorreu por ocasido da publicagdo dos PCN’s
para as séries iniciais do Ensino Fundamental. No Volume 1 desse documento
— Introducdo — ha um diagnéstico da situacdo do Ensino Fundamental,
mostrando que os indices de desempenho do sistema escolar sdo altamente
comprometedores para a qualidade de ensino. Os Parametros afirmam a

importancia da participagdo construtiva do aluno e também a mediacdo do
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professor no processo de aprendizagem para a superagédo do fracasso escolar. O
volume 2 ¢é dedicado a Lingua Portuguesa, onde se 1€ na introdugéo:

No Ensino Fundamental, o eixo da discusséo, no que se refere ao fracasso escolar,
tem sido a questdo da leitura e da escrita. Sabe-se que os indices brasileiros de
repeténcia nas séries iniciais — inaceitaveis mesmo em paises muito pobres — estdo
diretamente ligados a dificuldade que a escola tem de ensinar a ler e a escrever
(PCN, 1997, p.19).

A reformulacdo do ensino da Lingua Portuguesa foi pensada,
principalmente depois da elaboragdo dos PCN’s, em busca de formas mais
eficazes para garantir o ensino das competéncias e habilidades de leitura e
escrita. Segundo Soares (2005, p.36), [...] as mudancas preconizadas fizeram
com que, no processo de construgcdo da escrita pela crianca, fosse enfatizada
sua interagdo com o objeto de conhecimento”. Assim, interagindo com a
leitura e a escrita, a crianca pode construir o seu conhecimento, “levantando
hipoteses” e, com isso, vai aprendendo a ler e a escrever numa ‘“descoberta
progressiva”.

Como mencionado, um modulo de estudo do programa PCN’s em agdo
foi dedicado a alfabetizacéo e destinado aos professores que alfabetizam, tanto
na Educacdo Infantil como no Ensino Fundamental, criancas e adultos. A
necessidade de aprofundar a discussdao sobre propostas didaticas de
alfabetizacdo por meio de textos e o fato de, até aquele momento, ndo haver
publicacdes do MEC elaboradas especificamente para o trabalho de formacéo
de alfabetizadores determinaram a opc¢do pela elaboracdo de um modulo
especifico para esse fim. Esse material constituiu-se como uma primeira
iniciativa do Governo Federal para a formacao de professores alfabetizadores e
trouxe a ideia de que, além de ser possivel, € mais produtivo o trabalho de
alfabetizacdo de criancas e adultos a partir de textos que fazem sentido para
elas.

O dominio da lingua, oral e escrita, segundo os Parametros Nacionais, é
fundamental para a participacdo social efetiva, pois é por meio dela que o
homem se comunica, tem acesso a informacao, expressa e defende pontos de
vista, partilha ou constroi visdes de mundo, produz conhecimento. Ao ensina-
la, a escola tem a fungdo e a responsabilidade de garantir, a todos os seus
alunos, o acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da

cidadania.
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O MEC, ao publicar os Referenciais para a Formagdo de Professores
(1999, p. 15) reforga a urgéncia na elevagdo da qualidade da educacédo escolar
através da formacdo de professores que atuam na educagdo béasica. Os
referenciais mostram a necessidade de mudangas na formacao de professores a
partir da compreensdo da natureza de sua atuacdo e da concepcdo de
competéncia profissional, colocando o trabalho do professor e as questdes que
ele efetivamente enfrenta, como os elementos centrais da formagdo, em torno
dos quais se articulam teorias e préaticas, contetdos e metodologia de
formagcéo.

H& consenso entre pesquisadores (KRAMER, 2010; CAMPELLO, 2002;
SAMPAIO, 2008; SILVA, 2006) e responsaveis pelas politicas oficiais de que
um dos problemas mais criticos que envolvem a alfabetizacdo de criancgas € a
formacdo de professores. A despeito de uma vasta produgdo de livros
especializados, do aprimoramento dos livros didaticos, de esforgcos de melhoria
da gestdo das escolas e dos processos de ensino e, até mesmo, da elaboracgéo
dos PCN’s ¢ de seu estudo através do programa Pardmetros em Acéo para a
Alfabetizacdo, a qualidade da formacao profissional dagueles que atuam nos
anos iniciais de escolaridade continuou sendo um tema em evidéncia, talvez
pela auséncia dos efeitos esperados.

Na tentativa de contribuir para amenizar as dificuldades encontradas
pelos alunos nas séries iniciais (repeténcia, desenvolvimento insuficiente da
leitura e escrita, dificuldade de interpretacdo de textos e de leitura ndo
significativa pelas criancas recém-alfabetizadas etc.), em 2001, a SEF/MEC
formulou o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores - PROFA.
Esse Programa foi pensado como sendo um aperfeicoamento e aprofundamento
do Programa Parametros em Acdo de Alfabetizacdo, e também foi realizado
em parceria com Estados e Prefeituras, além de escolas e universidades
publicas e privadas.

Esse programa constituiu-se numa intervencdo intencional para
possibilitar reflexdes e melhoria no trabalho docente, no sentido de propor a
aquisicao de conhecimentos tedricos e praticos, de modo a mobilizar os
professores alfabetizadores para a necessidade de inovar o seu fazer
pedagogico, a partir da apropriagdo de novos conceitos sobre o ensino e a

aprendizagem da leitura e da escrita.
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O Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores é um curso de
aprofundamento, destinado a professores e formadores, que se orienta pelo objetivo
de desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor que
ensina a ler e escrever. (MANUAL DE APRESENTA(;AO PROFA, 2001, p.5,
grifo nosso)

O trabalho estd alicercado no desenvolvimento de competéncias
profissionais® enquanto condicdo para que os professores alfabetizadores
ensinem todos os seus alunos a ler e escrever. Ndo é possivel ensinar a todos,
quando se sabe ensinar apenas aqueles que iriam aprender de qualquer forma,
por viverem em um contexto que prové condigdes que favorece suas
aprendizagens. (PROFA, 2001, p. 18)

Sobre o desenvolvimento dessas competéncias, o Manual de
apresentacao do Programa (2001) destaca

Nenhum professor se torna competente profissionalmente apenas estudando.
Competéncia profissional (PERRENOUD, 1999) significa a capacidade de
mobilizar multiplos recursos — entre 0s quais 0s conhecimentos tedricos e praticos
da vida profissional e pessoal —, para responder as diferentes demandas colocadas
pelo exercicio da profissdo. Ou seja, significa a capacidade de responder aos
desafios inerentes a pratica, de identificar e resolver problemas, de p6r em uso o
conhecimento e os recursos disponiveis. (MANUAL DE APRESENTACAO
PROFA, 2001, p.18)

O construto tedrico que sustenta as concepgdes que norteiam o PROFA
tem por base o construtivismo e fundamenta-se nos os estudos de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky sobre a psicogénese da lingua escrita (1985). A
partir das ideias dessas autoras emergiram novas concepgbes sobre
alfabetizacdo, transformando as préaticas de ensino da leitura e escrita no inicio
da escolarizacdo. Nesse sentido

Na didatica de alfabetizacdo ja& ndo é mais possivel considerar a escrita
exclusivamente como um cddigo de transcricdo grafica de sons, ja ndo € mais
possivel desconsiderar os saberes que as criangas constroem antes de aprender
formalmente a ler, ja ndo é mais possivel fechar os olhos para as consequéncias
provocadas pela diferenca de oportunidades que marcam as criangas de diferentes
classes sociais. Portanto, ja ndo se pode mais ensinar como antes (MANUAL DE
APRESENTACAO PROFA, 2001, p. 8)

¥3egundo 0 PROFA (2001), sio competéncias necessarias ao professor alfabetizador: encarar o
aluno enquanto pessoa que precisa obter sucesso em suas aprendizagens; compreender que todos
tém capacidade de aprender; reconhecer-se como uma importante referéncia para o aluno enquanto
leitor e usuario da escrita; planejar as atividades de leitura e de escrita tendo em vista 0s
conhecimentos que detém acerca dos processos de aprendizagem; elaborar atividades
“desafiadoras” e que considerem o nivel de conhecimento dos alunos; agrupar os alunos,
considerando seus conhecimentos e suas caracteristicas pessoais; observar e registrar o
desempenho dos alunos durante as atividades propostas; e, por fim, responsabilizar-se pelos
resultados obtidos no que se refere a aprendizagem deles.
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Sendo assim, Ferreiro e Teberosky, ao centrarem suas pesquisas na
aquisicdo e desenvolvimento da leitura e da escrita na crianca, deram um novo
sentido a alfabetizagédo

Aprender ndo é copiar ou reproduzir a realidade. Para a concepgao construtivista,
aprendemos quando somos capazes de elaborar uma representacdo pessoal sobre
um objeto da realidade ou conteido que pretendemos aprender. Essa elaboragdo
implica aproximar-se de tal objeto ou conteido com a finalidade de aprendé-lo, ndo
se trata de uma aproximacdo vazia, a partir do nada, mas das experiéncias,
interesses e conhecimentos prévios (SOLE e COLL, 2004, p. 9).

O Programa foi organizado em modulos semanais, divididos por
disciplinas, prevendo a presenca de uma coordenacgédo geral e um formador que
mediava o trabalho com os grupos de professores. Os moédulos buscavam a
ampliacdo do universo de conhecimento dos professores sobre teorias de
alfabetizacdo e convidavam a reflexdo sobre a préatica profissional, com o
intuito de identificar a concepcéo tedrica dos professores e propor sugestdes
para mudangas na sua agdo alfabetizadora. Apresentou, também, um estudo
sobre a Psicogénese da Lingua Escrita como forma de entender as fases de
desenvolvimento da escrita, pelas quais passam os alunos na etapa de
alfabetizacdo e as possibilidades de acdes para intervir pedagogicamente de
modo que os alunos avancem em suas hipoteses.

O publico alvo desse programa foram professores que ensinam a ler e
escrever na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, tanto a criancas como
a jovens e adultos. Todavia, foi aberta a possibilidade para que outros
profissionais da educacdo, que pretendiam aprofundar seus conhecimentos
sobre o0 ensino e a aprendizagem na etapa da alfabetizacdo, pudessem
participar.

O curso totalizou 160 horas, distribuidas em mddulos, com periodos
destinados a formacdo em grupo e outros ao trabalho pessoal de estudo e
producdo de textos e materiais com vistas a socializados nos encontros
coletivos e avaliacdo. A dinamica de trabalho consistiu em encontros semanais
de trés horas de duracdo, além de uma hora de trabalho pessoal, durante 40
semanas. Ao término do curso, ap6s cumpridos todos os requisitos de
frequéncia e realizacdo de atividades, os participantes foram certificados pelas

instituicOes parceiras vinculadas a Rede de formacdo do MEC.
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Foram usados materiais impressos e fitas de video nos encontros de
formacdo. As fitas de video traziam gravacBes que compreendiam desde
situagBes reais de sala de aula para ilustracdo e analise até situacdes teoricas
para nortear a aquisi¢do de contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais
dos professores. O material impresso constou de documentos de apresentacéo
do programa, guias de orientacGes metodoldgicas, uma pasta com coletanea de
textos de diversos géneros (literarios, jornalisticos, cientificos, instrucionais e
outros), um manual de orientagcdo para uso do acervo do Programa Nacional
Biblioteca da Escola — PNBE e um guia de orientagdo para o formador,
sugerindo a sequéncia didatica a ser usada nos encontros presenciais.

O PROFA funcionou até o final de 2002, ano de elei¢Ges presidenciais. A
nova gestdo do Governo Federal, iniciada em 2003, optou por abandonar o
referido programa e criar o Pro Letramento em 2005. Enquanto o PROFA
privilegiava o processo de alfabetizagcdo em uma perspectiva construtivista, o
Pré Letramento enfatizava aspectos mais voltados para alfabetizacdo na
perspectiva do letramento.

Essas concepcbes podem ser identificadas em muitos momentos dos
diferentes documentos. Com o intuito de ilustrar esta perspectiva destaco, em
ambos os programas, algumas de suas passagens.

O PROFA enfatiza a necessidade de se reverem 0s métodos tradicionais
de ensino que lancam mao das cartilhas como material sem o qual ndo é
possivel aprender a ler. Nesse sentido, afirma o material distribuido:

O conhecimento atualmente disponivel recomenda uma revisao dessa metodologia
[tradicional] e aponta para a necessidade de repensar sobre teorias e praticas tdo
difundidas e estabelecidas, que, para a maioria dos professores, tendem a parecer as
Unicas possiveis. (COLETANIA DE TEXTOS PROFA, 2001, p. 246).

A concepcdo de aprendiz como sujeito que protagoniza seu proprio
processo de aprendizagem, que constréi seu conhecimento deve conduzir as
acOes dos professores alfabetizadores, de acordo com o PROFA. Nesse

sentido, ao longo dos textos de apresentacdo isso fica explicitado:

Para os construtivistas — diferentemente dos empiristas, para quem a informacéo
deveria ser oferecida da forma mais simples possivel, uma de cada vez, para ndo
confundir aquele que aprende — o aprendiz é um sujeito, protagonista do seu
préprio processo de aprendizagem, alguém que vai produzir a transformacdo que
converte  informacdo em  conhecimento  préprio. (MANUAL DE
APRESENTACAO PROFA, 2001, p. 82).
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Certamente, na perspectiva proposta, j& ndo cabe o trabalho de
alfabetizacdo com o recurso a cartilhas. Nesse sentido, o material estimula os
professores a abrir-se a uma nova pratica e, para isso, lanca mdo de
depoimentos de professores alfabetizadores que relatam suas dificuldades e
como a mudanga para a proposta construtivista contribuiu para uma nova
pratica pedagodgica. Pretende, desse modo, romper com as resisténcias para a
mudanca na pratica pedagdgica de alfabetizagdo. Do material, retiro os
seguintes depoimentos:

Joguei fora todas as cartilhas e todos os modelos de exercicios motores, de textos
cartilnescos e outros mais. No final do ano, apesar de ainda ter alunos que ndo
liam, eu me sentia mais segura, conseguia compreender melhor o processo dessas
criancas e ajuda-las. (COLETANEA DE TEXTOS MODULO 1 PROFA, 2001, p.
40).

A minha pratica transformou-se, deixei de lado a cartilha. No inicio fiquei sem

‘chao’, mas depois fui descobrindo o caminho. (COLETANEA DE TEXTOS

MODULO 1 PROFA, 2001, p. 40).

No que se refere ao Programa do Pro Letramento, ndo se pode dizer que
ndo esteja presente a concepcdo de aprendiz como sujeito da aprendizagem.
Entretanto o que mais é enfatizado € esse novo conceito: letramento.

E na segunda metade dos anos 1980 que essa palavra [letramento] surge no
discurso de especialistas das Ciéncias Linguisticas e da Educacdo... Sua tradugéo se
faz na busca de ampliar o conceito de alfabetizacdo, chamando a atencdo néo
apenas para o dominio da tecnologia do ler e do escrever (codificar e decodificar),
mas também para o0s usos dessas habilidades em préticas sociais em que escrever e
ler sdo necessérios. (PRO LETRAMENTO, LIVRO DE ALFABETIZACAO E
LINGUAGEM, FASCICULO 1, 2008, p. 11)

A concepcdo de alfabetizagcdo como intimamente ligada ao letramento
deve nortear a pratica pedagogica do professor alfabetizador. Esse sentido esta

explicitado no texto:

Ressalta-se que o trabalho voltado para o letramento ndo deve ser feito separado do
trabalho especifico de alfabetizacio. E preciso investir nos dois a0 mesmo tempo,
porque os conhecimentos e capacidades adquiridos pelos alunos numa area
contribuem para o seu desenvolvimento na outra area. (PRO LETRAMENTO,
LIVRO DE ALFABETIZACAO E LINGUAGEM, FASCICULO 1, 2008, p.18)

No que se refere a realidade de Matias Barbosa, no que tange aos dois
programas aqui apresentados, PCN’s em a¢do e PROFA, ndo existem registros
oficiais sobre sua implementagdo no municipio. Entretanto, houve distribuicéo
dos volumes dos PCN’s nas escolas e, hoje, exemplares podem ser consultados

nas bibliotecas dessas instituicdes e no Departamento de Educacdo.
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O Pré Letramento foi implementado para os professores da Educacgéo
Basica, a partir da constatagdo pelo MEC da necessidade de melhorar os
resultados obtidos no SAEB no pais, em 2003. De acordo com o MEC, no
documento Fracasso escolar no Brasil: politicas, programas e estratégias de
prevencdo ao fracasso escolar (2005), no que se refere ao desempenho dos
alunos da entdo 42 série do Ensino Fundamental no SAEB/2003, o resultado foi
de 55% de alunos nos niveis muito critico e critico em Lingua Portuguesa e de
51,6% de alunos nos niveis muito critico e critico em Matematica. Isso
significa dizer que mais da metade dos alunos da 42 série avaliados em Lingua
Portuguesa ndo foram alfabetizados adequadamente, sendo incapazes de ler
com entendimento frases curtas ao final de quatro anos de escolarizagdo.Em
Matematica, os alunos ndo sdo capazes de realizar operacgdes simples de adicdo
ou subtracdo ou ndo desenvolveram habilidades elementares de interpretacao
de situacdes problemas, conforme tabelas e quadros com dados do Relatério do
SAEB 2003 em Lingua Portuguesa e Matematica a seguir:

Percentual de estudantes nos estigios de construciao de competéncias
Lingua Portuguesa — 4® Série EF - Brasil — Saeb 2001 e 2003

Estégio 2001 2003
Muito Critico 22,2 18,7
Critico 36.8 36,7
Intermedidrio 36,2 39,7
Adequado 4.9 4.8
Total 100,00 100,00

Legenda: construcao de competéncias e desenvolvimento de habilidades de leitura de
textos de géneros variados em cada um dos estagios (resumo). LP - 42 série

leitura minim
Muito Critico

Nao sao leitores competentes, léem de forma ainda pouco condizente

com a série, construiram o entendimento de frases simples. Sao leitores
ainda no nivel primério, decodificam apenas a superficie de narrativas
simples e curtas, localizando informacGes explicitas, dentre outras
habilidades.

Comegando a desenvolver as habilidades de leitura, mas proximas do
nivel exigido para a série. Inferem informacdes explicitas em textos mais
longos; identificam a finalidade de um texto informativo; reconhecem o
tema de um texto e a idéia principal e reconhecem os elementos que
constroem uma narrativa, tais como o conflito gerador, os personagens e
o desfecho do conflito; entre outras habilidades.

Intermedidrio

Séo leitores com nivel de compreensdo de textos adequados & série. Sao
leitores com habilidades consolidadas. Estabelecem a relagio de causa e
conseqiiéncia em textos narrativos mais longos; reconhecem o efeito de

Adequado sentido decorrentes do uso da pontuagao; distinguem efeitos de humor
mais sutis; identificam a finalidade de um texto com base em pistas
textuais mais elaboradas., depreendem relagao de causa e conseqiiéncia
implicitas no texto, além de outras habilidades.

Tabela 6: Percentual de estudantes nos estagios de construcdo de competéncias
Lingua Portuguesa — 42 série do EF — Brasil — Saeb 2001 e 2003.
Fonte: Relatorio Nacional SAEB/2003 — INEP, Brasilia, 2006.
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Percentual de estudantes nos estigios de construgio de compeléncias
Maltemdtica — 4* Série EF — Brasil - Saeb 2001 e 2003

Estagio 2001 2003
Muito Crilico 12,5 11,5
Critico 39.8 40,1
Intermediirio 40,9 41,9
Adequado 6,8 6,4
Total 100,00 100,00

Legenda: Construcio de competéncias e desenvolvimento de habilidades na resolugao de
problemas em cada um dos estigios (resumo). MAT. - 4* série

Muito Critico

Desenvolvem algumas habilidades elementares de interpretagciao de

problemas aquém das exigidas para o ciclo. Sao capazes de reconhecer
partes de um todo em representagies geogrificas e calcular dreas de
figuras desenhadas em malhas quadriculadas contando o nimero de
lados; resolvem problemas do cotidiano envolvendo pequenas quantias
em dinheiro.

Critico

Desenvolvem algumas habilidades de interpretagio de problemas,
aproximando-se do esperado para a 4° série. Entre outras habilidades,
resolvem problemas do cotidiano envolvendo adigdo de niimeros
racionais com o mesmo nimero de casas decimais, calculam o resultado
de uma adigio e subtragio envolvendo nimeros de até 3 algarismos,
inclusive com recurso e reserva, de uma multiplicacdo com um algarismo.

Intermediario

Interpretam e sabem resolver problemas de forma competente.
Apresentam as habilidades compativeis com a série. Reconhecem e
resolvem operagoes com nnmeros racionais, de soma, subtragao,
multiplicacio e divisdo. Além das habilidades descritas para os estigios
anteriores, resolvem problemas que utilizam a multiplicacdo envolvendo
a nogido de proporcionalidade, envolvendo mais de uma operagao,
incluindo o sistema monetério e calculam o resultado de uma divisao por
niimero de 2 algarismos, inclusive com resto.

Adeqguado

Tabela 7: Percentual de estudantes nos estagios de construcdo de competéncias
Matematica — 42 série EF — Brasil — Saeb 2001 e 2003.
Fonte: Relatorio Nacional SAEB/2003 — INEP, Brasilia, 2006.

E interessante destacar que, apesar dos programas ja desenvolvidos pelo
Governo Federal, ainda é possivel perceber as dificuldades na area da
alfabetizacdo. Diversas razbes tém motivado a criacdo de programas
governamentais de formacdo continuada de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, entre as quais se destaca o nivel de desempenho dos
alunos ao final da primeira etapa do Ensino Fundamental, que tem sido
detectado pelo sistema nacional de avaliacdo, como destacado acima, e a
crenca de que a formacdo continuada pode contribuir para solucionar ou
amenizar problemas relacionados ao desempenho insatisfatorio dos alunos e a

baixa qualidade da educacdo, mediante a intervencgéo sistematica do professor.
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O Programa Pr6 Letramento, implementado pelo MEC, em diversos
estados brasileiros, a partir de 2005, chegou a Estado de Minas Gerais em
2008. Tratou-se de um abrangente programa de formacdo continuada de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas é&reas de
Alfabetizacdo/Linguagem e Matematica e teve como objetivos:

- oferecer suporte a acdo pedagdgica dos professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem de
Lingua Portuguesa e Matematica;

- propor situagdes que incentivem a reflexéo e a construgdo do conhecimento como
processo continuo de formagao docente;

- desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da matematica e da
linguagem e seus processos de ensino e aprendizagem;

- contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacao
continuada;

- desencadear acbes de formacao continuada em rede, envolvendo Universidades,
Secretarias de Educacdo e Escolas Puablicas dos Sistemas de Ensino. (GUIA
GERAL DO PRO LETRAMENTO, 2007, p. 2)

No estudo as Politicas docentes no Brasil (2011) as autoras Gatti;
Barreto e André realizam um estado da arte sobre as politicas educativas
relativas a formacdo inicial e continuada de professores; a carreira e aos
subsidios ao trabalho docente nas escolas. As autoras criticam a falta de
divulgacao pelo Inep de dados estatisticos sobre o quantitativo de professores
atendidos nos programas de formacao continuada, ofertados no &mbito da Rede
Nacional de Formacdo Continuada (2003). Destacam que precisam repetir, sem
averiguar, as estatisticas oficiais divulgadas pelo MEC sobre esse atendimento.
Assim, segundo esses dados divulgados, cerca de seiscentos mil professores se
beneficiaram no pais com a oferta dos programas Pro Letramento, Gestar e
Especializacdo em Educacdo Infantil, com previsdo de expansdo desses
nameros em 2010 e 2011

Como o Inep ndo tem disponibilizado estatisticas regulares sobre as matriculas e o
fluxo dos alunos nesses cursos, limita-se, aqui, a repetir as declaragdes oficiais do
MEC. Segundo elas, do conjunto das acGes de formagdo continuada de carater
presencial e semipresencial ofertadas pela Rede e pelos seus programas articulados
Pro Letramento, Gestar Il e Especializacdo em Educacdo Infantil, ja teriam sido
beneficiados cerca de 600 mil professores da educacdo basica. Para o periodo
2010/2011, a previsdo é de atendimento a mais 148 mil docentes. Embora se trate
de escala robusta de atendimento, os dados sdo bastante genéricos, pouco
precisos... (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 63)

Embora previsto para funcionar na modalidade a distancia, o Programa,
na pratica, contava com atividades presenciais coletivas mediadas pelo

professor orientados (tutor), organizadas em encontros semanais com 4 horas
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de duragdo para a area de Alfabetizacdo, ou quinzenais com 8 horas de duragédo
para a area de Matematica, perfazendo um total de 84 horas. Além dessas
atividades, os cursistas realizavam trabalhos individuais (estudo do material,
elaboracédo de atividades) ndo presencialmente, num total que complementasse
a carga horaria de 120 horas de curso. A formacdo dos professores
orientadores foi realizada em curso inicial de 40 horas, seguido por dois
seminarios de acompanhamento do programa e um seminario de avaliacdo ao
final do curso.

Todos os professores em exercicio nos anos iniciais do Ensino
Fundamental das escolas publicas foram chamados a participar do programa.
Foi considerado oprograma nacional de formacgédo continuada de docentes de
maior abrangéncia no pais, estando presente em todos os estados da Federacao.
Segundo dados do Jornal Letra A, publicacdo bimestral do Centro de
Alfabetizagéo, Leitura e Escrita — CEALE, da Universidade Federal de Minas
Gerais — UFMG, aproximadamente cento e oitenta mil professores, entre
orientadores de estudos e cursistas, participaram do Pro Letramento desde
2005, ano de lancamento do programa até sua finalizacdo. (UFMG/CEALE,
2014, p. 11)

As Universidades parceiras integrantes da Rede Nacional, nas areas de
alfabetizacdo/linguagem e de matematica (UFMG, UFPE, UEPG, UnB,
UNICAMP) foram responsaveis pelo desenvolvimento e producdo dos
materiais para os cursos, aléem da formacdo e orientacdo dos professores
orientadores de estudos (tutor), da coordenacdo dos seminarios previstos e pela
certificacdo dos professores cursistas.

Os Estados e Municipios tiveram que aderir ao programa e, a partir disso,
como contrapartida institucional, ficaram responsaveis por disponibilizar
profissionais de seu quadro funcional para desempenhar as funcBes de
coordenador geral e tutor, remunera-los pelo exercicio dessas func@es, custear
a permanéncia dos tutores fora do municipio nos encontros de formacgédo junto
as Universidades, bem como disponibilizar a estrutura fisica para os encontros
presenciais semanais. Dadas as condi¢cdes de oferta e contrapartida exigidas
para a adesdo dos municipios, o Pro Letramento representou uma possibilidade
concreta de intensificacdo das parcerias entre governo, universidades e

secretarias municipais, uma vez que as iniciativas particulares de convénios
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para oferecimento de cursos para professores, devido ao seu alto custo, eram
invidveis para o orgamento municipal e, muitas vezes, mesmo com
disponibilidade de recursos financeiros, tornava-se dificil contratar
profissionais com formacgéo adequada para ministrar 0S mesmos.

O relatorio de pesquisa (2011) Formagdo Continuada de Professores no
Brasil: uma analise das modalidades e praticas em estados e municipios
brasileiros, realizado pela Fundagdo Carlos Chagas por encomenda da
Fundacdo Victor Civita, traca um panorama das experiéncias de formacao
continuada no pais. Foram escolhidas para o estudo secretarias de educacao
estaduais e municipais € o objetivo da pesquisa foi desvelar as acdes
relacionadas a formacdo continuada de professores realizadas em tais
secretarias. Nos resultados dessa pesquisa, ficou em evidéncia o esfor¢co do
MEC no sentido de formular politicas e estratégias de formacdo continuada em
dimensGes mais amplas, envolvendo Estados e Municipios, como forma de
melhorar a qualidade da Educagdo. A grande maioria das secretarias se
beneficia das iniciativas de programas propostos pelo Governo Federal para
ofertar cursos de longa duracgdo a seus professores. (FUNDACAO VICTOR
CIVITA, 2011, p. 70)

Além disso, programas de formacao continuada, como Pro Letramento e
Gestar, oferecidos pelo Governo Federal, foram avaliados positivamente nos
locais em que foram desenvolvidos. Os relatos indicam que a Rede Nacional
de Formacdo Continuada de Professores tem sido bem utilizada, especialmente
pelas secretarias estaduais, que formulam demandas e recebem o apoio de
universidades cadastradas para ofertar a formacdo continuada na area desejada,
como foi o caso dos programas Gestar e Pré Letramento. Nos depoimentos,
esses programas sdo destacados e elogiados tanto por sua metodologia, como
pela boa aceitacdo por parte dos professores, como transcrito do documento

Outra vertente de acOes politicas que merece ser ressaltada séo os esforcos que o
MEC tem envidado no sentido de formular politicas e estratégias que definam e
regulamentem a Formacdo Continuada de professores no pais, buscando
mecanismos capazes de identificar as principais demandas, estabelecer prioridades,
definir modalidades e condi¢cGes que possam levar ao sucesso das agdes
empreendidas, monitorar sua implementagdo e avaliar seus resultados. [...] Ainda
em relacdo ao MEC, o presente estudo constatou uma aprovagdo expressiva dos
programas Pré Letramento e Gestar, oferecidos pelo Governo Federal: eles
parecem atender bem a demanda de docentes que encontram muitas dificuldades,
frequentemente decorrentes da ma formacéo inicial, para organizar e gerenciar o
trabalho pedagogico. De fato, essas sdo propostas bem estruturadas, que contam
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com a assisténcia de tutores para ajudar os professores a enfrentar os problemas do
cotidiano escolar e, ainda, oferecem material voltado aos alunos. Tudo isso
constitui, para os docentes, uma importante base de sustentacdo para que possam
promover um ensino efetivo. (FUND. VICTOR CIVITA, 2011, p. 98)

Os cursos de Alfabetizacdo/Linguagem e Matematica foram
desenvolvidos separadamente. Assim, o cursista, no momento de sua adeséo ao
programa, fazia opcdo por uma das duas areas oferecidas. Apos a concluséo
inicial da formacéo, foi possivel o revezamento entre os professores cursistas,
ou seja, 0S cursistas que participaram do curso de matematica tiveram a
oportunidade de cursar, também, o de alfabetizacdo/linguagem e vice-versa.

Quanto ao material didatico, o curso de ‘“Alfabetizacdo/Linguagem”
constou de oito fasciculos nos quais sdo abordados os seguintes temas:1)
Capacidades linguisticas da alfabetizacdo e a avaliacdo; 2) Alfabetizacdo e
letramento: questdo sobre avaliacdo; 3) A organizagdo do tempo Pedagogico e
0 planejamento de ensino; 4) Organizacdo e uso da biblioteca escolar e das
salas de leitura; 5) O ludico na sala de aula: projetos e jogos; 6) O livro
didatico em sala de aula: algumas reflexdes; 7) Modos de falar/Modos de
Escrever; 8) Fasciculo complementar.

O curso de “Matematica” contou com 8 fasciculos, a saber: 1) NUumeros
naturais; 2) Operagbes com nameros naturais; 3) Espaco e forma; 4) Fracgdes;
5) Grandezas e medidas; 6) Tratamento da informacéo; 7) Resolver problemas:
0 lado ludico do ensino da matematica; 8) Avaliacdo da aprendizagem em
matematica nos anos iniciais

Foi desembolsado pelo MEC/FNDE o pagamento de parcelas de R$
200,00, durante os meses de curso, para os tutores, a titulo de bolsa, para
aquisicdo e custeio de materiais necessarios ao bom desenvolvimento dos
trabalhos. Caso o municipio tivesse condicdes, poderia complementar esse
valor como forma de incentivar e valorizar o trabalho de tutoria.

Estudos e pesquisas em nivel de mestrado e doutorado buscaram
conhecer a implementacdo desse programa nas realidades locais, favorecendo
o conhecimento sobre o curso. No entanto, faltam pesquisas com elementos
mais amplos para sua analise enquanto politica publica. Nesse sentido

N&o obstante, as pesquisas sobre ele — na maior parte das vezes, submetidas aos
desenhos dos trabalhos de pds-graduacdo consagrados pelo campo académico e
dispondo de curtas verbas para investiga¢cdo, ou mesmo, sem dispor delas —, ao
fazerem uso de abordagens eminentemente qualitativas e pequeno nimero de
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sujeitos e ao debrucarem--se sobre tematicas de interesse muito especificos dos
pesquisadores, ndo satisfazem os requisitos de estudos de largo alcance que
contemplem mais amplamente varidveis cruciais para a andlise das politicas
publicas. Isso ndo quer dizer que ndo possam oferecer elementos para
compreender-se 0s processos de implementagdo desses cursos. (GATTI,
BARRETO e ANDRE, 2011, p. 63)

Fazendo um apanhado no banco de dissertacbes e teses da Capes®,
selecionamos alguns trabalhos que tem como foco de estudo e anédlise o Pro
Letramento.

Alferes (2009) se propbs a apresentar uma analise das concepc¢des e
gestdo do Programa Pré Letramento. Para isso realizou o estudo dos materiais
do programa, uma entrevista com a coordenadora de uma universidade da rede
de formacdo do MEC e aplicou questionarios a tutores e professores cursistas
em um municipio de Santa Catarina/PR. Constatou, nas falas dos atores
pesquisados, que o Pro Letramento vem se constituindo como uma politica de
formagdo continuada de carater mais duradouro e uma das contribui¢cbes do
programa tem sido o desenvolvimento da formagdo continuada nas escolas e a
compreensdo de sua importancia para a pratica pedagdgica dos professores,
atraves de acGes como a formacdo de grupos de estudos. A partir dos relatos
dos professores cursistas foram elencadas algumas dificuldades encontradas na
execucdo do Programa Pré Letramento.

Uma delas é a falta de material (fasciculos) para todos os professores, sendo que
esta dificuldade atinge mais os professores do estado da Bahia. Outra dificuldade é
o fato de que o programa é direcionado aos professores que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, devendo na opinido dos professores ser ampliado para os
demais professores, assim como para diretores e equipe pedagégica. E, por fim,
uma dificuldade € a falta de material didatico nas escolas para colocar em prética o
gue se aprende nos encontros de estudo. (ALFERES, 2009, p. 117-118)

Na dissertacdo de mestrado intitulada Tecendo os fios da rede: o
programa Pré Letramento e a tutoria na formacdo continuada de professores
alfabetizadores da educacdo bésica, Lucio (2010) busca compreender os
principais aspectos relacionados a concep¢do e gestdo do programa; as
concepcdes tedricas e metodoldgicas que balizaram sua constituicdo e foram
considerados pelo MEC como sendo adequados para sustentar o trabalho dos
professores alfabetizadores. Baseou-se em pesquisa bibliografica e realizou seu

estudo por meio da analise de documentos e da pesquisa de campo junto aos

% Disponivel em http://bancodeteses.capes.gov.br/.
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sujeitos envolvidos no processo educativo no referido encontro de formacgao de
tutores no estado do Rio de Janeiro, no periodo de 2008 a 2009, por meio de
questionarios e entrevistas. Através da analise das entrevistas realizadas com
0s professores tutores do estado do Rio de Janeiro, a autora percebeu que

[...] o programa é bem formatado, que o contetido do material € muito bom e que os
encontros presenciais com os professores conduzem a reflexdo sobre a pratica
docente, aliando teoria e pratica, e, ainda (mas ndo menos importante), que a
grande “inovagdo” apresentada pelo programa ¢ a sistematizacdo da alfabetizagéo.
(LUCIO, 2010, p. 223)

Ainda, destacou a fragilidade na formacao dos tutores, que muitas vezes
ndo os torna capaz de responder as duvidas dos professores cursistas:

Uma conclusdo relevante da pesquisa foi que o trabalho do tutor reveste-se de
grande complexidade, pois sobre ele recai a responsabilidade de articulacdo entre a
teoria e a préatica dos conhecimentos da area de alfabetizacdo e linguagem, sem
entretanto que tenha participado da construcdo de conteiidos e métodos pelos quais
0 programa se desenvolve. (LUCIO, 2010, p. 223)

Cabral (2010) em sua dissertagdo de mestrado: Programa de formacéo
continuada de professores: Pro Letramento em agdo buscoucompreender as
relacbes que as cursistas estabelecem com a leitura, tendo em vista suas
trajetdrias escolares, as préaticas de letramento literario na familia e na escola,
procurando captar o espaco reservado a leitura no seu universo social. Além de
buscar compreender e identificar em que ponto tais vivéncias e experiéncias
influenciam suas praticas de formacdo de leitores nas escolas onde atuam. A
pesquisa foi realizada no municipio de Matias Barbosa/MG e contou com a
participacdo de trinta e quatro professoras cursistas da area de Alfabetizacéo e
Linguagem. Com relacdo as praticas de leitura de professores cursistas do Pré
Letramento, os resultados indicaram a importancia da historia de leitura das
mesmas, que se reflete em suas praticas de formacdo de leitores na escola.
Com relacdo ao Pro Letramento, enquanto politica de formacédo de professores,
constatou que a implantacdo dos programas de formacdo continuada, embora
com excelentes materiais de estudo, ndo tem atendido as reais necessidades dos
sistemas de ensino.Outro ponto de destaque foi o fato de que o mesmo nao
mobilizou que se formasse no municipio uma cultura de formagao continuada:

Outra limitacdo a apontar é que o programa, embora de duracdo prolongada,
acabou por constituir-se como uma acdo isolada, pois as cursistas que concluiram
as turmas iniciais nunca retornaram ao coletivo para novas discussoes e reflexdes.
Por melhor que tenha sido, o curso ndo foi suficiente para criar uma cultura de
formagdo continuada. Os momentos de reflexdo e trocas de experiéncias deveriam
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continuar no dia a dia da escola, mas a rede ndo possibilitou ou motivou essa
continuidade. (CABRAL, 2010, p. 108)

Giardini (2011) em sua dissertacdo de mestrado pesquisou a qualidade da
formacdo continuada de professores tomando como foco o Pro Letramento.
Baseou-se em suas vivéncias enquanto coordenadora do programa no
municipio de Ponte Nova/MG para tecer consideracGes sobre o0s pontos
positivos e negativos da formacdo, tomando por base a analise dos documentos
que embasam o programa. Nesse estudo, destacou incoeréncias conceituais em
relacdo aos materiais que compdem o Pré Letramento e constatou que

Na verdade, o Programa nédo difere de outros cursos de formacao continuada que
assumem funcdo compensatéria das fragilidades da formagdo inicial de
professores, uma vez que 0s contetidos do Pro Letramento sdo essenciais para a
insercdo profissional do professor e devem ser enfocados no processo inicial de
formagdo. (GIARDINI, 2011, p. 83)

O Pr6 Letramento ndo se desenvolve numa perspectiva de atualizacdo dos

conhecimentos. Os cursos ndo tém potencial para promover efetivamente uma

reflexdo sobre a prética. A proposta de desenvolvimento individual docente é muito

mais evidente do que as praticas de trabalho em colaboragdo. (GIARDINI, 2011, p.

88)

Em sua pesquisa sobre o Pro Letramento, Vitorino (2011) procurou
compreender os impactos dessa formacdo continuada na pratica pedagogica
dos professores. Foram aplicados noventa questionarios a professores do
municipio de Garanhuns/PE, independente de terem participado do programa
em questdo. A pesquisa aponta para

A importancia da Formacdo Continuada Pré Letramento, tendo em vista a mesma
possibilitar mudancas na pratica pedagodgica e colaborar para formagdo de um
professor reflexivo, a0 mesmo tempo que abre espaco para novos questionamentos
e novos estudos. (VITORINO, 2011, p.8)

O Pr6 Letramento, finalizado em 2010, foi considerado um programa
educacional de sucesso pelo MEC. Sob a perspectiva da avaliagdo como
mensuracdo, de fato, apos a implantacdo do Pro Letramento ocorreu a melhoria
dos resultados educacionais, com base nos resultados do Ideb. No ano de 2007,
o0 indice nacional para as séries iniciais do Ensino Fundamental foi de 4,2,
alcancando o indice de 4,6, em 2009, e subindo para 5,0 em 2011, superando,
assim, as metas estabelecidas para os periodos considerados, o que pode

indicar uma crescente melhoria do sistema educacional brasileiro enquanto o
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programa se desenrolava nos Estados e Municipios, ao menos em termos

numéricos.

Anos Iniciais do Ensino Fundamental

[ DEBObservado | Metas |
2005{2007]2009{2011]2013{2007|2009{2011]2013(2021]
Total 38 (42 46 50 52 39 42 46 49 6.0
Dependéncia Administrativa

ST 39 (43 (49 [54 [54 40 43 47 50 6.1
I 24 (40 (44 (47 (43 35 338 42 5.7
59 |60 [64 65 67 60 63 66 68 75
I 26 (40 (44 (47 (489 356 40 44 47 53

Quadro 22: Ideb observado e Metas para os diferentes Sistemas de Ensino.
Fonte: Portal INEP/Brasil. Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br.

Esse éxito contribuiu para que fosse tomado como referéncia para a
elaboracdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC,
programa que figura no cenario nacional desde 2012 como referéncia na
formacéo de professores alfabetizadores.

Até o Pacto ser implantado, havia o Pré Letramento, outro programa de formacéo
continuada nos mesmos moldes. A demanda pela formagdo continuada cresceu e
tornou-se necessario que a Rede articulasse mais universidades para cumprir o
objetivo de qualificar o quadro de professores da educacgéo basica no pais. Em 2013
houve adesdo macica dos estados e distrito brasileiros ao programa, bem como
maior participacdo das universidades na producdo de materiais e execucdo dos
cursos. Por meio do Pacto, é a primeira vez que um programa de formacédo
continuada atinge tantos municipios e educadores no Brasil (sdo 5.420 cidades
participantes), e é justamente essa amplitude do programa que indica a
heterogeneidade de suas contribuicdes e resultados. (CEALE/UFMG, 2014, p. 7)

O PNAIC foi instituido pelo Governo Federal, em 2012, por intermédio
do MEC, como uma das a¢bes do PDE, e tem como finalidade garantir a
alfabetizacdo plena de criancas até oito anos de idade em todo o territério
brasileiro, atendendo assim, ao elencado no inciso Il, do art. 2° do Decreto
6094/2007, que destacou as diretrizes do Compromisso Todos pela Educacao.
Essa diretriz estd alinhada com a meta cinco do PNE (2014 — 2024):
“alfabetizar todas as crian¢as, no maximo, até o final do terceiro ano do Ensino

Fundamental”.
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Constitui-se em um compromisso formal entre Instituices de Ensino
Superior - IES, Secretarias e Conselhos Estaduais e Municipais®® de Educag&o,
sendo a formagdo continuada de professores alfabetizadores um de seus
principais eixos. Ao aderirem ao PNAIC, estados e municipios se
comprometem aefetivarem a alfabetizacdo de todas as criangas de sua rede de
ensino, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o terceiro ano do Ensino
Fundamental, assim como com a participagdo nas avaliagcbes aplicadas pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira -
INEP.

Ao assumir o Ministério da Educacdo (MEC), em janeiro de 2012, o Ministro
Aloizio Mercadante anunciou, entre as suas prioridades, a alfabetizacdo de criancas
até os oito anos de idade. Recentemente, 0 tema passou a ser tratado no ambito do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, que prevé um compromisso
formal entre os entes federados para assegurar que tal objetivo seja cumprido até o
fim do terceiro ano do Ensino Fundamental. (GOMES, 2013, p. 3)

Assim, percebe-se 0 PNAIC como uma politica de “continuidade” do
governo brasileiro voltada a formacdo dos educadores alfabetizadores, que
comecou com o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores -
PROFA, em 2001, com a proposta de orientar as acdes educativas de
alfabetizacdo na Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental e na Educacdo de
Jovens e Adultos. Depois, veio 0 Pré Letramento, iniciado em 2005. E, agora,
temos o fortalecimento dessas politicas com o PNAIC, ou seja, a continuidade
e a evolucgdo desse processo, e ndo uma ruptura.

Rolkouski (2013) considera o PNAIC uma politica pablica complexa e
inteligente, e que

[...] € provavelmente o maior programa de formagdo continuada do Brasil e pela
dimensdo do Brasil, um dos maiores do mundo, sendo o maior (ROLKOUSKI,
2013, p.11).

Além disso, € uma politica robusta do ponto de vista do investimento, pois todos 0s
atores recebem bolsa. (ROLKOUSKI, 2013, p. 9).

A avaliacdo da alfabetizacdo, ja tratada nessa tese em momento anterior,
consiste no monitoramento do desempenho dos alunos ao final do bloco
pedagdgico. E, ao longo dos préximos anos, permitird a construcdo de uma

série histérica dos resultados, a partir dos quais podera seravaliadaa

*Em 2013, 0 MEC anunciou que praticamente todos os Municipios brasileiros aderiram ao Pacto.
Um ndmero residual de Municipios havia feito a opcdo por ndo participar das acfes, ndo havia se
manifestado ou estava com o processo de adesdo ainda em andamento. (GOMES, 2013, p. 5)


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12346&Itemid=700
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abrangéncia desse compromisso assumido pelos entes da federacdo. Avaliar é
inerente ao trabalho do professor, a ANA e a Provinha Brasil, cada qual com
sua funcdo avaliativa, auxiliam o professor a repensar o processo pedagogico.

O eixo Materiais Didaticos e Pedagdgicos constituisse como um dos
eixos estruturantes do PNAIC, através do qual estdo sendo distribuidos para as
escolas conjuntos de materiais especificos para alfabetizagdo, que englobam
livros didaticos, obras complementares e acervos de dicionarios, entregues no
ambito do Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD; jogos pedagdgicos
de apoio a alfabetizacdo e obras de referéncia, de literatura e de pesquisa
entregues pelo Programa Nacional da Biblioteca da Escola - PNBE; obras de
apoio pedagogico aos professores e jogos e softwares de apoio a alfabetizacéo.
Essa distribuicdo prevé que cada turma do ciclo de alfabetizagdo receba livros
e jogos, sendo possivel criar uma biblioteca em sala, acessivel a alunos e
professores. Juntamente com a formagdo continuada de alfabetizadores, € o
eixo que traz mais repercussdes positivas para o trabalho de sala de aula.

Destaca-se, no eixo Gestdo, controle e mobilizacédo social, a importancia
do sistema de monitoramento disponibilizado pelo MEC, o SisPacto, destinado
a apoiar os municipios na implementacdo das etapas do PNAIC. Atraves desse
eixo o MEC propde acdes para o fortalecimento dos conselhos de educacéo,
dos conselhos escolares e mobiliza outras instancias para que se estabeleca o
compromisso social com a educacdo publica de qualidade. Desde 2013, estéo
sendo divulgados trabalhos, relatos de experiéncias no ambito do PNAIC nos
sites das universidades. Essa socializacdo e troca de experiéncias entre as
universidadesconfere visibilidade ao fazer pedagdgico dos professores
ereconhecimento pelos avancos e inovacdes na alfabetizacdo das criancas.

A formacdo continuada de alfabetizadores caracteriza-se por ser um
curso presencial, com cerca de dois anos de duracdo, perfazendo uma carga
horaria de 120 horas por ano. Desenvolve-se, da mesma forma que o Pré
Letramento, com metodologia de estudos individuais e coletivos, atividades
praticas e socializacdo de experiéncias. Baseado nessa proximidade e na ideia
de continuidade em relacdo ao Pro Letramento, foi sugerido pelo MEC que a
escolha dos Orientadores de Estudos — OE’s do PNAIC recaisse sobre a equipe

de tutores ou cursistas formados pelo Pré Letramento no municipio ou estado.
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Os encontros com os professores alfabetizadores sdo conduzidos pelo
Orientador de Estudo - OE, que fez um curso especifico, com 200 horas de
duracdo por ano, ministrado por docentes de universidades publicas.

Nos encontros presenciais, sdo desenvolvidas agées que contribuem para
0 debate acerca dos direitos de aprendizagem das criancas do ciclo inicial de
alfabetizacdo; para os processos de avaliagdo e acompanhamento da
aprendizagem das criancas; para o planejamento e avaliacdo das situagdes
didaticas; para o conhecimento e uso dos materiais distribuidos pelo MEC,
voltados para a melhoria da qualidade da alfabetizacéo.

Um ponto fundamental para uma boa aceitacdo ao PNAIC foi a qualidade
dos materiais. Tendo como base um projeto de formacdo para professores
alfabetizadores organizado pelo Centro de Estudos em Educagdo e Linguagem
— CEEL, da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, e por convidados
de outras universidades, todo o material levou cerca de um ano para ficar
pronto, de 2011 a 2012. O resultado foram cadernos de formacdo, jogos
pedagdgicos e demais materiais de linguagem acessiveis, preocupados com as
concepcdes tedricas que embasam o programa. Em que pese as possiveis
criticas sobre a carater direcional do material e, muitas vezes, condutor das
acOes docentes, que faz parte de uma inciativa de &mbito nacional, ha aspectos
positivos que é necessario destacar. Por exemplo, o conjunto de textos que
compdem os cadernos da formacdo foram escritos por professores e
colaboradores de grande parte das universidades parceiras da rede de formacao
e também registram relatos de professores que atuam em sala de aula em
varios municipios do pais. Essa juncdo de autores na escrita do material,
oriundos de contextos formativos diferentes, promove a presenca de
concepcdes, bases tedricas mais plurais, mas que, em alguns momentos, se
mostram divergentes entre si.

Vérias pesquisas contribuiram para pensar os programas de formacdao
para professores alfabetizadores, indicamos anteriormentealgumas que tiveram
como foco o Pré Letramento. Estudos sobre o Pacto Nacional sdo mais
escassos, uma vez que ele foi instituido no cenario nacional a partir do final de
2012. Dentre os encontrados, destacamos: um artigo publicado, no primeiro
semestre de 2013, na Revista Praticas de Linguagens por Lucio (2013). A

autora buscar relacionar politica publica, formacdo continuada de professores
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alfabetizadores e o Pacto, além de tecer comentarios sobre a formacdo do
professor alfabetizador e a complexidade do ensino aprendizagemda leitura e
da escrita. Ao final deseja que a focalizagdo da temética da alfabetizagdo feita
no ambito do PNAIC seja capaz de concretizar 0 que a autora chama de
“Estatuto da Alfabetizag¢do Brasileira”. (LUCIO, 2013, p.117).

Hermes et. al. (2014) apresentou o trabalho O Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa e o tempo das infancias na escola publica
contemporanea em evento da Associacdo Nacional de pos Graduacdo e
pesquisa em Educacdo — Anped/Sul, buscando refletir sobre como o programa
PNAIC sistematiza as aprendizagens relativas a Lingua Portuguesa (oral e
escrita), através do tempo cronoldgico estabelecido pelos seus cadernos
didaticos, produzindo a exigéncia de uma pratica pedagdgica voltada a um
processo de alfabetizagdo na escola publica contemporénea que desconsidera
0s tempos das infancias.

A revista de Educacdo, da UFJF, Educacdo em foco, publicou, em
fevereiro de 2015, uma edicdo especial com a tematica do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na lIdade Certa. Varios professores da Faculdade de Educacéo da
Universidade, e outros convidados, escreveram sobre um determinado assunto
especifico relacionado ao programa federal. Foram reunidos na publicacdo
dezenove artigos, dentre os quais destacamos: Curriculo no Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa: os direitos de aprendizagem em discusséo,
escrito pela professora Telma Ferraz Leal, que apresentaa discussdo do
curriculo e os direitos de aprendizagem, buscando aproximacdes e
distanciamentos entre as tendéncias nas propostas curriculares do pais e as
orientacbes presentes nos materiais do Programa; A avaliacdo no ambito do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, elaborado por Hilda
Aparecida Linhares Micarello, que foi utilizado neste trabalho, na secdo sobre
avaliacdo da alfabetizacdo; e, Produzindo textos escritos na alfabetizacao
inicial,das professoras Suzana Lima Vargas e Luciane Manera Magalhaes, essa
Gltima coordenadora geral do PNAIC do polo de Juiz de Fora/MG. Neste
artigo, as autoras buscam ressignificar a ato de escrever, ultrapassando a
perspectiva normativa do texto, para considera-lo em seus aspectos discursivos
e textuais, que Ihe confere a esséncia interativa da linguagem. Séo tantos temas

interessantes: educagcdo do campo; préaticas avaliativas; direitos de
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aprendizagem em Arte, Historia, Geografia; dimensdo lGdica na crianca; que
considero a leitura desse material obrigatorio para quem tiver interesse em
estudar o Pacto Nacional, enquanto programa nacional de formacgdo de
professores alfabetizadores.

Em Matias Barbosa, os dois udltimos programas tiveram maior
repercussao na formacdo de professores, atingindo adesdo consideravel, ora
por suas propostas e conteudo de estudo, ora pela obrigatoriedade de

participacéo e investimentos financeiros.

4.4,
Pré Letramento e Pacto Nacional e os eixos das novas tendéncias
de formacao

Retomando aos eixos destacados pelos autores Novoa (1995); Tardif
(2002); Candau (1997), a saber: considerar os saberes dos professores, a etapa
do ciclo profissional em que se encontram e a escola, como local privilegiado
no oferecimento dos cursos de formacdo continuada; passaremos a analisar as
aproximacgdes e distanciamentos entre eles e as acGes no ambito do Pro
Letramento e do PNAIC.

Quanto a considerar os saberes dos professores, em relacdo ao Pro
Letramento, busco apoio nos achados de minha dissertacdo de Mestrado,
quando meu foco de pesquisa recaiu sobre esse programa

[...] embora com trabalho de reflexdo a partir de relatos trazidos pelas
participantes, ndo destacou a importancia da histéria de vida e de leitura das
professoras locais. De fato, embora em alguns momentos o trabalho com memorias
tenha sido proposto, sobretudo nas discussbes sobre histérias de leituras das
cursistas, essa nao foi a ténica da proposta. (CABRAL, 2010, p. 104-105)

Ja com relacdo ao PNAIC, dois dos principios gerais formativos
elencados no Caderno de professores foram a “mobilizagdo de saberes
docentes” e a “constituicdo da identidade profissional”. O programa parte do
pressuposto de que os profissionais que estdo vivenciando a formacao
continuada ja possuem um sabersobre a sua profissdo. O conhecimento
cientifico, as proposi¢cGes didaticas metodoldgicas formalizadas, os
conhecimentos transversais, a experiéncia de sala de aula, sdo uma pequena

amostra desses saberes que circulam na formacdo de um profissional do
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ensino. Sabendo que o professor ja possui uma gama de saberes que embasam

o0 seu fazer pedagdgico,

[...] € comum que os programas de formacéo apresentem para os professores o que
tem se pensado, mais recentemente, acerca da relacdo do saber e da prética
pedagdgica, cabendo ao professor apoiar as suas escolhas didaticas em
determinadas abordagens em detrimento de outras. (PACTO, CADERNO DE
FORMACAO, 2012, p. 14)

Em relacdo a constituicdo da identidade docente, o PNAIC parte do
pressuposto que o professor é constituido por sua histéria pessoal, social e
profissional, suas memorias, 0 seu engajamento, sua socializacdo com o0s
outros, seus problemas, sendo necessario, na formacgdo continuada, investir na
construgdo positiva dessa identidade profissional coletiva, reforgando a
importéancia e a responsabilidade dessa atividade no contexto social. Para isso,
0 programa se vale de situagdes formativas que fagcam o docente revisitar suas
experiéncias profissionais e de formacdo para, por meio delas, analisar a sua
atuacdo no presente. Utiliza experiéncias de outros professores atraves
derelatos, para que os cursistas possam analisar suas praticas a partir deles. O
trabalho interdisciplinar também oferece a possibilidade de mobilizacdo de
conhecimentos cientificos e pedagdgicos que foram adquiridos, sobretudo na
formacdo inicial, e que devem ser retomados e avancados na trajetoria de
formacdo. Outro ponto que valoriza os saberes docentes é a necessidade de
aplicacdo em sala de aula das atividades planejadas nos encontros de formagéo.
O professor tem oportunidade de vivenciar o trabalho, refletir sobre os pontos
negativos e 0s acertos e trazer essa reflexdo para o grupo, para que outros
colegas possam se favorecer com o percurso realizado.

Em Matias Barbosa, percebe-se o envolvimento das alfabetizadoras na
formacdo continuada, no uso dos materiais que chegam as escolas, no
monitoramento avaliativo dos avancos das criancas, sobretudo apds a chegada
do PNAIC.

Argumentos em favor da criacdo de projetos de formacdo continuada
coletivos, por meio de grupos de estudos, sdo propostos por Névoa (1995),
quem defende uma formacdo que semignoraro desenvolvimento pessoal,
estimule o desenvolvimento profissional dos professores num quadro de

autonomia contextualizada da profissdo docente, e quecontenhaum projeto de
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acdo e de transformacdo com vistas a valorizagdo de pessoas e grupos que
visem & inovacao do sistema educativo.

Ao observarmos o ciclo de vida do docente, nem o Pré Letramento, nem
0 PNAIC podem ser considerados como articuladores desse eixo em sua
proposta e materiais de estudo. Ainda que seja importante levar em conta que
as necessidades, os problemas, as buscas dos professores ndo sdo as mesmas
nos variados momentos de sua profissdo (TARDIF, 2002, p. 63), mediar esses
diferentes estagios de profissionalizacdo ndo é tarefa féacil, e, quando se trata
de propostas nacionais, como é o caso dos dois programas citados, penso que
caiba ao orientador de estudos exercer o papel de mediador entre essas
propostas nacionais e a realidade local. Entendo que a proposta de trocas de
experiéncias e a partilha de saberes como espacos de formacdo mdtua, nos
quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e de formando, independentemente de sua experiéncia acumulada,
pode ajudar a fazer emergir questbes relacionadas ao ciclo profissional e ao
desenvolvimento do trabalho com base nas necessidades especificas. Segundo
Candau (1997, p.64)

Esta preocupacdo com o ciclo de vida profissional dos professores apresenta para a
formacdo continuada o desafio de romper com modelos padronizados e a criagdo
de sistemas diferenciados que permitam aos professores explorar e trabalhar os
diferentes momentos de seu desenvolvimento profissional de acordo com suas
necessidades especificas.

Quanto a considerar a escola como local de formacdo continuada,
destacamos que isso implica também na construcdo de uma pratica reflexiva,
capaz de identificar os problemas e de resolvé-los mediante uma acdo
construida conjuntamente pelos docentes da instituicdo escolar (CANDAU,
1997). O fato de a formacgdo do Pro Letramento ter sido realizada “na escola”
ndo significa necessariamente que a escola foi incorporada as discussdes.
Sobre isso Cabral (2010, 105-106) destaca

A incorporagdo da escola significa tomar o cotidiano escolar, sua riqueza, sua
clientela, sua experiéncia, como objeto de reflexdo. Essa ndo foi a tbnica do
programa, que, embora com material bem fundamentados teoricamente e de boa
qualidade, ndo enfatizou o trabalho a partir da realidade local, deixando essa tarefa
de aproximac&o a cargo do tutor. Até mesmo dentro de uma prépria rede de ensino,
encontramos realidades escolares diferenciadas.

Geralmente, o trabalho nas formagOes padronizadas desconsidera as

especificidades locais, e, muitas vezes, aborda temas que ndo sdo relevantes
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para a comunidade escolar, deixando de lado os que realmente contribuiriam
para a melhoria do ensino local.

De fato, € no contexto profissional que a formacdo torna-se mais
significativa, e, nesse sentido, Imbernén (2005, p.70) defende que a formacao
continuada aconteca na propria instituicdo educacional, valorizando,
sobretudo, o contexto de trabalho, e tornando o processo de conhecimento
profissional mais significativo. Isso porque had uma aproximag¢do com as
situacGes concretas de ensino e aprendizagem num contexto educativo
determinado e especifico para o professor, que propicia a reflexdosobre sua
pratica juntamente com os colegas de trabalho

Com relacdo ao PNAIC, embora ele siga os moldes dos programas
padronizados, ele apresentou em sua ténica a exigéncia de aplicacdo das
atividades na escola, assim, o contexto trazido para discussdo foi o contexto
escolar, incorporando a escola ao material de estudo do programa. Em Matias
Barbosa, podemos destacar que muito mais que cada escola em si notamos as
discussdes a respeito de rede, ndo no sentido de pensar que todas as escolas
sdo iguais, ou de desconsiderar os perfis de alunos, de atendimento e de
demandas, mas no sentido de pensar que a formacao propiciou a construcao de
um sentido de rede de alfabetizacdo. As acdes, vivéncias, boas praticas, trocas
de experiéncias aconteceram em nivel de municipio, e ndo de escola X ou Y.

Consideramos, inclusive, que até ultrapassaram os anos de alfabetizacao,
uma vez que ao final de 2014, em uma reunido de fechamento de ano letivo os
professores da educacdo infantil, quartos e quintos anos, ndo abrangidos pelo
PNAIC, reivindicaram que a formacdo que estava acontecendo no municipio se
estendesse para todos os anos de escolaridade. Assim, a partir de 2015, o
municipio conta com grupos de estudos separados por anos de escolaridades,
além das turmas do PNAIC.

Com base nesses trés eixos, a formacdo continuada, para ser
significativa, pressupde a necessidade de resgatar ou valorizar o saber docente
e o conhecimento que ele acumulou na sua pratica pessoal, social e
profissional; a compreensdo de que o ambiente escolar é o local privilegiado
para as agdes de formacgdo, ndo apenas porque é |4 que elas acontecem, mas,
principalmente, porque na escola ha melhores condigbes de focalizar as

tematicas de interesses do conjunto dos profissionais. Conta, também, a adocao
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de principios democraticos na elaboragdo dos programas de formacédo,
deixando que os proprios professores explicitem suas necessidades e caréncias
e suas demandas de cursos e agdes. E, ainda, a construcdo de diferentes
programas de educagdo continuada em cada escola ou na rede, onde a
influéncia do contexto e das relagdes interpessoais possibilitem momentos de
aprendizagem, de reflexdo e de critica, seja nos intercdmbios e trocas de
experiéncias entre os colegas, seja em reunides internas, seja na socializagao
de atividades e boas praticas. Resta considerar que a educagdo continuada deve
ser tratada como direito do professor e como instrumento de valorizagdo do

trabalho docente e de sua realizacdo pessoal e profissional.

4.5.
Iniciativas do Estado de Minas Gerais — Programas de Formacéao
de Professores das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental

No ambito do Estado de Minas Gerais, e da qualificacdo do pessoal
docente, sucessivos governos do estado vém assumindo politicas de
capacitacdo e carreira para os professores do sistema publico de ensino, com o
entendimento de que essa valorizagcdo profissional impacta positivamente a
qualidade da educacédo estadual. Oliveira (2003) comenta o foco na formacéao
de professores como ponto estratégico para melhoria da Educacao:

Os professores sdo muito visados pelos programas governamentais como agentes
centrais da mudanga nos momentos de reforma. Sdo considerados os principais
responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema. Diante desse
quadro, os professores veem-se, muitas vezes, constrangidos a tomarem para si a
responsabilidade pelo éxito ou insucesso dos programas. Se algo contraria as
expectativas depositadas € por sua competéncia, ou falta dela, que o sucesso nao
foi obtido. (OLIVEIRA, 2003, p. 32)

Na década de 1990, dentro das reformas pelas quais passaram os Estados
brasileiros, com foco na cooperacdo internacional, descentralizacdo e
eficiéncia, Minas Gerias estabeleceu o Projeto de Qualidade da Educacao
Bésica — Proqualidade, financiado por recursos oriundos do convénio firmado
com o Banco Mundial.

Buscava-se, com o Projeto Proqualidade, melhorar o desempenho do

sistema educacional do estado de Minas Gerais, mediante mudangas na
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organizacdo e aperfeicoamento das escolas. Dentre as cinco diretrizes®
instituidas no Decreto n® 35423/94 para o Projeto, destaca-se a terceira sobre
“desenvolvimento do Ensino, com subprojetos visando ao desenvolvimento
curricular, a capacitacdo basica de professores de 12 a 42 séries, a capacitacdo
complementar permanente e 0s estudos e pesquisas para o desenvolvimento do
ensino” (Decreto 35423, 1994, p.2)

Foi nesse contexto, em que a capacitacdo é apontada como uma das cinco
prioridades governamentais, que essa assume, no Estado de Minas Gerais, um
especial destaque. O Programa de Capacitacdo de Professores - PROCAP
inclui-se neste item Ill, e objetiva melhorar a capacidade de trabalho de
professores do Ensino Fundamental do sistema publico de Minas Gerais, em
sintonia com as transformacg6es educacionais, sociais, politicas e econémicas
do mundo contemporaneo.

Essa capacitacdo teve como objetivo, segundo a SEE/MG, iniciar um processo de
mudanca na estrutura do ensino e na atitude dos professores de todo o territério
mineiro das redes estadual e municipal, fundamentando-se, de maneira muito
especial, nas concepcdes e reflexdes desenvolvidas por Perrenoud e Delors (1996,
2000), em nome da reestruturacio do modelo educacional posto para a
modernidade. (O’REILLY, 2005, p.104)

Delors (2010) aborda os quatro pilares de uma educacdo para o século
XXI. Segundo ele, a pratica pedagogica deve preocupar-se em desenvolver
quatro aprendizagens fundamentais, que serdo para cada individuo os pilares
do conhecimento: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a conviver e
aprender a ser. Essas aprendizagens sdo indissocidveis, contribuindo para a
formacdo integral do individuo. Esse pensamento deve embasar as novas

politicas de educacdo

%] - Melhoria da infraestrutura e gestdo da escola (fortalecimento do planejamento escolar;

desenvolvimento do gerenciamento escolar; informatizacdo da administracdo escolar;
equipamentos de apoio & administragdo escolar);

Il - Fortalecimento da gestdo do sistema educacional (avaliacdo externa do desempenho do corpo
discente; implantacdo de sistema de monitoramento; estudos e pesquisas sobre a gestao escolar);

Il - Desenvolvimento do Ensino (desenvolvimento curricular; capacitacdo basica de professores
de 1% a 4% séries; capacitagdo complementar permanente; estudos e pesquisas para 0
desenvolvimento do ensino;

IV - Materiais de Ensino-Aprendizagem (materiais pedagdgicos; materiais de leitura; livros
didaticos; mobilidrios para materiais de ensino-aprendizagem e biblioteca; construcdo de
bibliotecas escolares);

V - Reorganizacdo do Atendimento Escolar (construcdo de salas de aula; mobilidrio e
equipamentos para as novas construcdes; administracdo da utilizacdo da rede fisica). (Decreto n®
35423/94, art. 2°).
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No momento em que os sistemas educacionais formais tendem a privilegiar o
acesso ao conhecimento, em detrimento das outras formas de aprendizagem, é
mister conceber a educacdo como um todo. Essa perspectiva deve no futuro
inspirar e orientar as reformas educacionais seja na elaboragdo dos programas ou
na definicdo de novas politicas pedagdgicas. (DELORS, 2010, p. 31)

Em seu trabalho apresenta a concepcdo de formacdo continuada e a
importancia da mesma diante das exigéncias do século XXI

O conceito de educacdo ao longo da vida é a chave que abre as portas do século
XXI; ele elimina a distin¢ao tradicional entre educacdo formal inicial e educacéo
permanente. Além disso, converge em direcdo a outro conceito, proposto com
frequéncia: o da “sociedade educativa” na qual tudo pode ser uma oportunidade
para aprender e desenvolver os talentos (DELORS, 2010, p. 32)

As ideias de Perrenoud sobre as competéncias necessarias ao professor
do século XXI, as quais embasaram a proposta de formacdo continuada de
professores alfabetizadores — PROFA, retornam no ambito do PROCAP.
Perrenoud (1999, p. 30) define competéncia como a “faculdade de mobilizar
um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacdes etc.)
para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagdes”. O autor
redne essas competéncias para o exercicio da docéncia em dez grandes areas:
1. Organizar e estimular situaces de aprendizagem; 2. Gerar a progressao das
aprendizagens; 3. Conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciacdo
evoluam; 4. Envolver os alunos em suas aprendizagens e no trabalho; 5.
Trabalhar em equipe; 6. Participar da gestdo da escola; 7. Informar e envolver
0s pais; 8. Utilizar as novas tecnologias; 9. Enfrentar os deveres e os dilemas
éticos da profissdo; 10. Gerir sua propria formacéo continua.

Para Perrenoud (2000), a geréncia da propria formacédo continuada pelo
docente caracteriza-se como uma das mais importantes competéncias, por ser
essa a responsavel pelo aprimoramento e adequacdo de todas as outras
adquiridas ao longo de sua vida, profissional ou pessoal, aos novos
conhecimentos e as novas demandas sociais.

O PROCAP, fruto de convénio entre a SEE/MG e o Banco Mundial, foi
realizado em duas fases, uma em 1997/1998, e outra em 2001/2002. Também,

foi estendido aos sistemas municipais®’, uma vez que esses assumiram nesse

¥ A parceria com os municipios foi instituida através do Programa de cooperacio educacional
entre Estado e Municipios da SEE/MG. As acles de integracdo com 0s Municipios sdo uma das
cinco prioridades estabelecidas pela Politica Educacional de Minas Gerais: prioridades —
compromissos — agdes, 1991 — 1994).
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periodo, e de forma acelerada, a responsabilidade pela oferta do Ensino
Fundamental.

O PROCAP tinha como pretensdo capacitar mais de oitenta mil docentes do

primeiro ciclo nos conteidos de portugués, matematica, ciéncias, geografia,

historia e reflexdes sobre a pratica pedagdgica. A modalidade escolhida foi a

distancia, com os professores na propria escola, com horario dentro do calendario

escolar. (GATTI, 2008, p. 58)

A dindmica da formacdo incluia cinco horas semanais de estudos
divididas em momentos presenciais nas escolas e outros a distancia. Durante
dois anos consecutivos, 0s professores das series iniciais do Ensino
Fundamental das redes publicas estadual e municipais, integrantes de seu
sistema de ensino, participaram de atividades de capacitacdo nas préprias
escolas, trabalhando, primeiramente, os contetdos de Portugués e Matematica
e, posteriormente, os referentes a Ciéncias, Geografia e Historia.

Os professores treinandos, auxiliados pelos facilitadores®, que eram seus
pares nas escolas e foram escolhidos pelos Orgdos gestores estadual e
municipais, desenvolviam atividades de elaboracdo e execucdo de planos de
pratica docente (planos de aula). Nos momentos presenciais, esses planos eram
debatidos e videos didaticos eram assistidos para complementar os debates.
Nos momentos a distancia, os professores faziam leitura dos materiais e
elaboravam os planos de pratica docente. Na area de Portugués, foram
trabalhados temas como ortografia, regras e gramatica, concordancia verbal e
nominal, pontuacdo, producio de texto, entre outros. E possivel perceber, ao
observar a escolha dos temas, uma preocupacdo com o dominio dos contetdos
basicos da disciplina estudada, como se fosse necessario abordar temas que
deveriam ter sido estudados na formacéo inicial mas que, por algum motivo,
ndo foram bem trabalhados, ensejando uma retomada na formacao continuada.

Gatti e Barreto (2009) destacam que o PROCAP gerou poucos
questionamentos entre os professores. Como pontos positivos do programa, as
autoras citam a formacdo centrada na escola, com respeito ao calendario de
cada uma delas, e a adocdo de incentivos externos para a participacdo dos

professores.

% Qs facilitadores, por sua vez, participaram de formacdo com professores de Instituicdes de
Ensino Superior para se capacitarem para 0 acompanhamento dos colegas professores na escola.
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A participacdo dos docentes no programa nédo foi obrigatoria, resultando
da adesdo voluntéria dos professores. Duarte (2004) em sua dissertacdo de
Mestrado intitulada Os programas de capacitacdo de professores do Ensino
Fundamental nos Estados de Minas Gerais e Sdo Paulo: uma analise
comparativa, analisou a implantacdo do PROCAP na rede publica de Minas
Gerais e destacou que a SEE/MG, a fim de estimular a participacdo dos
docentes e dos drgdos municipais de educacdo, desenvolveu um amplo
programa de divulgacéo e sensibilizacdo e se empenhou para que o calendério
especifico de cada escola fosse acordado entre os respectivos participantes.
Foram ainda previstos como formas de incentivos

[...] a emissdo de certificado de Curso de Aperfeicoamento para os professores
treinandos queconcluissem todas as etapas da capacitacdo; consideracdo dos
resultados obtidos no Procap como critério para enquadramento no plano de
carreira, que se encontrava em fase de estudo pelo governo estadual; ajuda de
custos aos treinandos e aos facilitadores De acordo com os responsaveis pelo
programa na SEE/MG, essa ajuda de custo foi de R$150,00 no &mbito estadual. No
ambito municipal, ela ocorreu apenas em alguns municipios, 0 que provocou
muitas reclamac6es. Esse valor seria pago ao final de cada semestre da capacitacao
aos que completassem com sucesso todos 0s mdédulos previstos para a etapa.
(DUARTE, 2004, 145-146)

Esse Programa de Formacdo de Professores - PROCAP s6 foi
desenvolvido em Matias Barbosa/MG em sua segunda fase, nos anos de 2001 e
2002.

Como ja apontado, no bojo das discussdes sobre a importancia da
continuidade de estudos para os diversos campos profissionais, e com a
exigéncia de formacdo superior para o trabalho de professores em sala de aula,
0 governo de Minas Gerais constréi uma nova proposta de formacdo. Esse
programa parte, pois, do instituido pela LDB/96, levando em consideracédo
programas jé realizados e procurando atender & Reforma do Estado*’, ligada ao
Banco Mundial.

[...] a capacitagdo e formagdo docente receberam uma atengdo especial na reforma
de Minas Gerais, para o que a Secretaria de Estado da Educagdo (SEEMG) buscou

39Segundo Ferreira e Fonseca (2011) “em atendimento aos reclamos da nova ordem neoliberal que
se instalara mundialmente, o governo deu um novo formato a estrutura e a gestdo publica, por
meio da ‘Reforma do Aparelho do Estado’”, cujo objetivo central era imprimir eficiéncia ao setor
publico. Uma das acdes prioritarias foi a descentralizagdo administrativa, pela qual seriam
transferidas funcbes gerenciais da Unido para os entes federados e uma parcela da sociedade civil.
O setor educacional sofreu um processo de descentralizagdo, transferindo-se para as
administracBes locais e para a escola responsabilidades operativas, antes atribuidas ao poder
central. O planejamento e a gestdo escolar sendo considerados os principais instrumentos para o
alcance da eficiéncia e eficécia do ensino.
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capacitar a grande maioria dos professores estaduais, de acordo com o0 novo pacto
educativo proposto pelos organismos internacionais. Para desencadear o0 processo
de formacdo de professores, em servigco, em larga escala, a EaD tornou-se
estratégica para a SEEMG, configurando a tendéncia indicada pelos organismos
internacionais e também pelo Governo Federal, através do MEC. (OLIVEIRA,
2008, p. 189)

O Projeto Veredas com funcionamento entre 2002 e 2005 foi implantado
pelo Governo mineiro para a rede estadual de ensino, extensivo & rede
municipal, em parceria com universidades publicas e privadas. Na tentativa de
atender a demanda de professores pressionados pelas escolas e pelos sistemas
de ensino — estes cumprindo as exigéncias postas pelos organismos
financiadores e pela legislagdo educacional — a SEE/MG implementou este
programa de formacdo em servico, utilizando-se, da estratégia de estudos a
distancia.

Vale ressaltar que, além da LDB/96 projetar como ideal no art. 62, a
formagdo em nivel superior para docentes para o Ensino Fundamental, a meta
18 do PNE de 2001 propbe o prazo de dez anos para que, pelo menos, 70% de
todos os professores do Ensino Fundamental possuam formacéo especifica, em
nivel de licenciatura plena.

O publico alvo do Veredas foi constituido por docentes em exercicio nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo habilitados em nivel superior. Foram
oferecidas 15.000 vagas, sendo 12.000 para a rede estadual e 3.000 para as
redes municipais de ensino. Entretanto, segundo Oliveira (2008), como a
demanda da rede estadual foi menor do que a das redes municipais, as vagas
foram preenchidas com professores da rede municipal aprovados em processo
seletivo.

Assim, enquanto os professores da rede estadual ocuparam 49% das vagas, os da
rede municipal ocuparam 51%. Dados constantes do Relatério Final do Veredas,
versdo preliminar, mostram que das 15 mil vagas, foram preenchidas 14.136;
dessas, concluiram o curso, 13.811, totalizando uma evaséo de 2,30% (OLIVEIRA,
2008, p. 232)

A dindmica do Projeto Veredas baseou-se na utilizacdo de material auto
instrucional, no acompanhamento por tutores e nos encontros presenciais
periodicos. Foi exigéncia do Veredas que todo professor cursista estivesse em
efetivo exercicio em sala de aula, ndo sé como condigédo da estrutura curricular
prevista, como também para estimular a imediata aplicacdo do que estava

sendo aprendido por eles. Cada grupo de, aproximadamente, 30 professores
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cursistas era atendido por um tutor, com nivel superior, que mediava seus
estudos, acompanhava a pratica pedagdgica e orientava a elaboragdo de
memoriais e da monografia.

Mesmo com a alternancia de poder no governo estadual em 2003, o
Veredas teve sua continuidade garantida.

De acordo com a avaliagdo realizada sobre o Projeto Veredas, podemos
destacar algumas vantagens identificadas pela SEE/MG sobre o0 mesmo

[...] igualdade de oportunidades de formagdo a todos os professores do Estado,
independentemente do local onde reside ou trabalhe, além de ser gratuito e ajustado
as condicBes de trabalho; mais motivante, uma vez que ocorre em situacdo de
trabalho; material instrucional escrito para professores em exercicio e em
linguagem acessivel; a educacdo a distancia articulada com a formacdo de
professores em exercicio favorece uma melhoria na qualidade da educacdo no
Ensino Fundamental de forma quase imediata; o projeto foi oferecido em uma
Unica turma, o que supde simultaneidade do desenvolvimento da aprendizagem.
(OLIVEIRA, 2008, p. 227-228)

Em Matias Barbosa, pelo fato de o municipio ja possuir convénio
destinado ao mesmo fim especifico de formacdo superior dos professores
efetivos de sua rede, o Projeto Veredas nao foi oferecido aos docentes da rede
municipal.

A tbnica desses projetos foi a descentralizacdo das agdes e a utilizacdo da
educacgdo continuada e em servigo, com a combinacdo de ensino presencial e
ndo presencial, visando a melhoria continua da instituicdo escolar, sobretudo
as do Ensino Fundamental.

Seguindo essa linha de intervencdo, formacdo continuada em servico,
com o foco na escola publica, o Estado instituiu o Programa de Intervencéo
Pedagogica - PIP para a rede estadual e, em 2013, expandiu o programa para as
redes municipais de ensino. Sob uma oOtica diferente, 0 acompanhamento e a
formacdo sao feitos para uma equipe municipal do PIP e ndo diretamente para
os professores. Sdo disponibilizados materiais para o trabalho direto com os
alunos com baixo desempenho e o foco da intervencdo foi o0 3° ano do Ensino
Fundamental, Gltimo ano do ciclo de alfabetizacdo e o ano no qual os alunos
realizam a avaliacdo censitaria para avaliacdo a alfabetizacdo - PROALFA.

O ponto forte do programa, entretanto, foi o trabalho com os resultados
das avaliagdes. No entanto, o PIP ndo apresentou possibilidades de articulagao
desses resultados com a realidade das escolas, paracompreender seus impactos

sobre as avaliagdes pois, segundo Horta Neto,
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Em nenhum momento, o texto faz mencdo a alternativas de avaliacdo ou a
necessaria confrontagdo com outros aspectos da realidade escolar que podem estar
impactando os resultados demonstrados pelos alunos, ou mesmo orientagédo para a
realizacdo de pesquisas que contribuam para a obtencdo de dados adicionais que
permitam compreender melhor a realidade da escola. (HORTA NETO, 2013,
p.249)

Dentro deste contexto, foi instituido o Dia D: Familia na escola, no qual
todas as escolas pararam para ler, analisar e trabalhar os dados produzidos
pelas avaliagcdes externas. Nesse dia sem aula, os professores refletem sobre os
resultados da sua escola no PROALFA e PROEB e elaboram um plano de
acOes para o alcance e superacdo das metas fixadas no acordo de resultados
firmados por cada escola.

Ainda, ao final de 2012, a SEE/MG oficializou a chegada de placas
informativas nas escolas estaduais com os dados do ldeb, que deveriam ser
fixadas, a critério da escola, em local visivel para toda a comunidade.
Criticando tal iniciativa Horta Neto (2013, p.252) acrescenta

[...] a escola € pressionada a expor publicamente seus resultados, a partir de um
indicador elaborado pelo Governo Federal. Nenhuma das metas a que a escola foi
submetida foi discutida, mas imposta. Além disso, como ja foi discutido antes,
classificar as escolas a partir do Ideb ¢ um contrassenso, na medida em que o
indicador captura apenas dois momentos muito especificos da vida escolar,
relacionados ao desempenho dos alunos nos testes de Lingua Portuguesa e
Matematica e ao fluxo escolar.

Em Matias Barbosa, as reunides de acompanhamento do PIP
aconteceram duas vezes por més durante o ano de 2013. Nessas reunides, a
analista da SRE/JF responsavel pelas escolas do municipio se reunia com a
equipe local. Eram discutidas as dificuldades encontradas em cada escola, as
acOes que estavam sendo implementadas e de que forma os alunos com baixo
desempenho estavam sendo acompanhados. Foi constituida a equipe local
formada pelas Especialistas em Educacdo de cada escola, que assumiram a
responsabilidade de implementar o processo em sua escola, transmitindo as
orientacOes para seus professores e acompanhando o trabalho desenvolvido nos
projetos. Os alunos de cada escola com baixo desempenho foram agrupados
em uma turma e permaneciam no contra turno escolar para acompanhamento e
retomada de atividades especificas de alfabetizacdo, letramento e matematica.
Foram escolhidos para a regéncia dessas turmas os professores de cada escola

com maior experiéncia em alfabetizacao.
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O municipio assumiu a realizacdo do Dia D em 2013 e 2014. Nesse dia
0s profissionais da escola analisaram pedagogicamente os resultados das
avaliacOes e socializaram tais resultados com a comunidade escolar.

Em 2013, ap6s o resultado da avaliagdo do PROALFA, o municipio
deixou de ser considerado estratégico porque melhorou o indice de
aprendizagem dos alunos. Assim, a partir de margo de 2014, as visitas de
acompanhamento do PIP no municipio foram encerradas. Em 2012, a
porcentagem de alunos no nivel recomendado de aprendizagem no municipio
era de 52, 3%, com a proficiéncia media no PROALFA de 504. As metas
fixadas para o municipio, dentro do PIP, para o ano de 2013, foram as de
aumento para 57% no nivel recomendado de alunos e de alcancar proficiéncia
média de 519 no PROALFA. De acordo com os resultados do ano de 2013, o
municipio elevou a porcentagem de alunos no nivel recomendado para 68,3%,
com média de 526,7 na proficiéncia dos alunos, ultrapassando a meta fixada.
(BOLETIM PEDAGOGIO PROALFA, 2013)

Entretanto, apesar dos avangos, a suspensdo do programa por parte do
governo estadual, seja por questdes financeiras, seja por questdes de ordem
politica, provocaram duras criticas por parte da equipe local, que reconheceu
que resultados positivos em uma avaliacdo externa, ndo sdo garantia de
consolidacdo do processo. Além disso, essa equipe entendeu que o
acompanhamento da analista durante um tempo maior, contribuiria para a
efetiva melhoria e crescente independéncia do municipio frente a
Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora.

No que se refere a formacgdo continuada a distancia, o0 Governo de Minas
inaugurou, em 2012, a escola de formacéo e desenvolvimento profissional de
Educadores de Minas Gerais — Magistra®® com o objetivo de promover a
formacdo e o desenvolvimento profissional dos educadores de Minas Gerais,
visando melhorar o desempenho educacional das escolas e dos educadores de
modo geral.

A Magistra destina-se aos profissionais da educacdo basica. Tem por
missdo potencializar processos de formacgdo, por meio da inovacgdo, pesquisa,

divulgacdo, avaliacdo, reflexdo e préticas de gestdo e interagdo pedagodgica, e

“Informagdes sobre a escola de formagéo no site http://magistra.educacao.mg.gov.br/.
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visa 0 trabalho de forma integrada ao cotidiano escolar, envolvendo os
diferentes saberes construidos pela experiéncia de cada um. Para isso, sdo
realizados acdes e processos de gestdo em rede, utilizando as tecnologias de
educacdo a distancia, com o apoio da Rede Mineira de Formacdo de
Educadores, constituida por instituicGes de ensino superior, credenciadas para
prestar suporte as agdes de formacdo da Magistra. Horta Neto (2013) critica o
formato da formacéo oferecida no &mbito da Magistra

Pelas informacg0es existentes, essa acdo esta longe de ser um programa estruturado
de formacdo continuada de professoras, e 0s cursos de curta duracdo oferecidos e
0s debates disponibilizados parecem ter pouca relagdo com os resultados dos testes
avaliativos mineiros. (HORTA NETO, 2013, p. 247)

Pelo fato do municipio de Matias Barbosa ter feito a adesdo ao Programa
de Intervencdo Pedagogica em 2013, passou a ter direito de usufruir das
formacdes oferecidas no ambito da Magistra.

Até aqui expusemos, 0s programas de formacéo de professores que foram
implantados em Minas Gerais, e que foram assumidos pelo municipio de

Matias Barbosa.
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5.
Metodologia

Um bom texto cientifico é fruto de um processo de criagdo e
recriacdo, ndo de momento isolado de inspiragdo. (GOLDIM,
1997, p.149).

Definir o objeto de pesquisa e a op¢do metodoldgica que serd adotada
constituem um processo tdo importante para o pesquisador quanto o relatério
que ele elabora ao final. De acordo com Brandao (2010, p. 33), a tdo afirmada,
mas nem sempre praticada, “constru¢do do objeto” diz respeito, entre outras
coisas, a capacidade de optar pela alternativa metodoldgica mais adequada a
analise daquele objeto. Segundo Duarte (2002, p.140)

Se nossas conclusGes somente sdo possiveis em razdo dos instrumentos que

utilizamos e da interpretacdo dos resultados a que 0 uso dos instrumentos permite

chegar, relatar procedimentos de pesquisa, mais do que cumprir uma formalidade,
oferece a outros a possibilidade de refazer o caminho e, desse modo, avaliar com
mais seguranga as afirmac6es que fazemos.

A decisdo sobre qual o tipo de abordagem metodologica se deve utilizar
tem ocupado alguns espacos nas discussdes de pesquisadores no campo da
Educacdo. Ja em 1986, Lidke e André apresentaram a proposta das abordagens
qualitativas com o intuito de, segundo afirmam, “[...] contribuir para o
preenchimento de uma grande lacuna [...]” (p.11).

Segundo as autoras, as caracteristicas basicas de uma pesquisa qualitativa
séo:

1.A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e 0
pesquisador como seu principal instrumento. (...) 2. Os dados coletados séo
predominantemente descritivos. (...) 3. A preocupagdo com 0 processo € muito
maior do que com o produto. (...) 4. O 'significado' que as pessoas dao as coisas € a
sua vida sdo focos de atencdo especial pelo pesquisador. (...) 5. A analise dos dados
tende a seguir um processo indutivo. Os pesquisadores ndo se preocupam em
buscar evidéncias que comprovem hipdteses definidas antes do inicio dos estudos.
As abstracdes se formam ou se consolidam basicamente a partir da inspe¢do dos
dados num processo de baixo para cima. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 11-13).

Nesse mesmo sentido Bogdan e Biklen (1994, p. 47), destacam que a
pesquisa qualitativa envolve a obtencdo de dados descritivos, enfatiza mais o
processo do que o produto e preocupa-se em retratar a perspectiva dos

participantes, aspectos estes considerados no presente estudo.
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Tendo essas afirmagdes como pano de fundo para a escolha do tipo de
pesquisa adequada para o desenvolvimento dessa investigagdo, constato que as
afirmacdes dos autores apontam o caminho a seguir.

Nesse sentido, desenvolvo uma pesquisa de carater qualitativo,
especialmente apoiada no desejo que move minha busca: o de compreender
como as professoras alfabetizadoras do municipio de Matias Barbosa, que
participaram de programas de formagdo continuada oferecidos em parceria
com o Governo Federal e/ou estadual de Minas Gerais, se apropriam dos
conhecimentos construidos nos encontros de formacdo e modificam (ou né&o)
sua pratica pedagdgica nas escolas. Quero, mais ainda, compreender as
possiveis repercussdes que essas formacdes trazem para a pratica das
professoras que participam das mesmas.

Como a proposta € compreender como essas professoras que
participaram dos cursos de formacao se apropriaram das propostas pedagogicas
apresentadas e trabalhadas nos cursos, optei por escolher, por meio de critérios
bem definidos, algumas dessas docentes para participar da pesquisa. De acordo
com Duarte (2002, p.141)

[...] a definicdo de critérios segundo os quais serdo selecionados 0s sujeitos que vao
compor o universo de investigacao é algo primordial, pois interfere diretamente na
qualidade das informacgbes a partir das quais serd possivel construir a analise e
chegar a compreensdo mais ampla do problema delineado.

O critério geral de escolha dos sujeitos que participaram da pesquisa
recaiu em professores que atuam do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental em
escolas municipais de Matias Barbosa. Como o nosso foco esta posto no
entendimento sobre como essas professoras alfabetizadoras, que participaram
de programas de formacdo continuada, apreendem os contetdos e modificam
ou ndo sua pratica pedagdgica a partir desses encontros de formacédo, outros
critérios de escolha foram definidos: sua Formacao Inicial em nivel superior;
0os Cursos em que participaram — Pro Letramento e/ou PNAIC, e serem
Professores com experiéncia pedagdgica em sala de aula nos trés anos
iniciais, antes e depois da participacdo nos programas de formacdo. Assim,
foram definidos como sujeitos deste estudo todos os docentes do ano de 2014
que lecionaram nos anos do ciclo inicial de alfabetizagdo, que atuam na rede
publica municipal de ensino e que tenham participado dos ultimos programas

de formacgdo continuada ofertados no municipio de Matias Barbosa/MG em
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parceria com o Governo Federal e/ou Estadual mineiro. Foram ao todo trinta e
duas professoras. A coordenadora da formagdo continuada e a orientadora de
estudos do atual programa de formacao continuada do Governo Federal, Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo também participaram como sujeitos da pesquisa.
Outras fontes de geracdo de dados foram: os documentos relacionados
aos programas de formacdo Pré Letramento e Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa; a revisdo de literatura sobre as politicas publicas
relacionada a Educacdo, com énfase nas politicas de formacdo de professores;
um questionario aberto de carater geral proposto avinte e trés professoras
alfabetizadoras cursistas desses programas de formacdo continuada;, uma
entrevista coletiva com um grupo de nove professoras ndo respondentes do
questionario geral e um questionario também com questfes abertas enviado
por e-mail para a coordenadora de formagdo continuada e outro para a

orientadora de estudo do municipio.

5.1.
Sobre a revisao de literatura

Uma das etapas mais importante da pesquisa foi a revisdo de literatura.
Essa revisdo refere-se a fundamentacdo adotada para tratar o problema de
pesquisa, permitindo um mapeamento dos assuntos relevantes que ajudaram no
conhecimento mais sistematico sobre o tema estudado. Trentini e Paim (1999,

p.68) afirmam que

A selecéo criteriosa de uma revisdo de literatura pertinente ao problema significa
familiarizar-se com textos e, por eles, reconhecer os autores e 0 que eles estudaram
anteriormente sobre o problema a ser estudado.

A revisdo bibliografica colabora para se efetivar, a contento, a tarefa de
delimitacdo da unidade de leitura, isto é, definir exatamente o que dentro do
tema escolhido optamos por pesquisar, auxiliando, também, o pesquisador na
captacdo de fontes de ideias para novas investigacbes, na orientacdo em
relacdo ao que ja é conhecido, na percepcdo de temas e problemas pouco
pesquisados e, ainda, a perceber 0 momento em que a situacdo problema esta
esclarecida. (ECHER, 2001, p. 6-7)

Com a intencdo de delimitar, dentro da literatura que abarca a tematica

desta tese, um recorte bibliografico que permita e propicie o dialogo com as
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falas das participantes da pesquisa, a questdo geradora da investigacédo, e 0s
entendimentos da pesquisadora propus, de inicio, alguns temas que, ao longo
do trabalho e pesquisa bibliografica, foram se evidenciando como norteadores
do estudo. Nesse sentido, as leituras foram sendo agrupadas em torno das
seguintes palavras-chave: professores alfabetizadores; alfabetizagdo; formacéao
continuada de professores; politicas publicas de formacgdo: Prd Letramento e
Pacto Nacional; saberes docentes; profissdo professor; fazer pedagogico.
Conhecendo os temas que abrangem o assunto, a revisdao de literatura
foidelimitando o tema e oferecendo possibilidades que muitas vezes antes nao
foram pensadas. Segundo Caparelli (1999, p.12) “enquanto na sala de aula

aprende-se um saber sabido, na pesquisa vai se construir um saber”.

5.2.
Sobre os questionarios e a entrevista coletiva

Quando o pesquisador entra em campo para pesquisar, traz consigo toda
uma bagagem intelectual e experiéncia de vida. Inevitavelmente, sua idade,
etnia, cultura, orientacdo sexual, politica e religiosa sdo lentes através das
quais ele vé a pesquisa. Na verdade, essa € uma das criticas que a pesquisa
qualitativa recebe. Por outro lado, ela tem como vantagem possibilitar essa
aproximacdo do investigador com o objeto investigado, o que ndo é tao
possivel nas pesquisas quantitativas.

Ocupando no municipio atualmente a funcdo de gestora da educacédo
municipal e, antes disso, a de especialista em educacdo nas escolas, conheco
todas as profissionais que fardo parte desta pesquisa. Sabendo disso, um
distanciamento é um dificil exercicio para o pesquisador e, no caso, para mim.
Preciso colocar “em suspensdo” tudo o que sei sobre essas professoras e
praticas pedagdgicas e procurar ouvir o que elas dizem daquilo que vivem na
escola a partir de suas formacdes.

A escolha do questionario como instrumento inicial para coleta de dados
derivouda necessidade de mapear as falas de professoras alfabetizadoras sobre
a formacéo oferecida no municipio de 2008 a 2014. O questionario, segundo
Gil (1999, p.128), pode ser definido como
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[...] a técnica de investigagdo composta por um nimero mais ou menos elevado de
questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o0 conhecimento de
opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.

Um questionario (anexo 9.4) com sete questBes abertas foi entregue as
professoras alfabetizadoras para ser respondido em casa. Foram convidadas
para essa etapa todas as professoras alfabetizadoras presentes nos encontros de
formacgédo do ano de 2014, o que totalizou vinte e trés docentes. O prazo para
devolucao foi de cinco dias apds a entrega. A primeira parte do questionario,
com trés questdes, visou a obtencdo da caracterizacdo da professora, por meio
de dados da sua identificacdo, da formacdo académica e profissional, do local
onde atua, do tempo de experiéncia no magistério. A segunda parte, com
quatro questOes, recaiu sobre a formacgdo continuada, buscando apreender o
entendimento das professoras sobre a mesma. Junto com o questionario foi
enviado o “termo de consentimento” (anexo 9.5) por meio do qual a docente,
ao assinar, concordava com sua participacdo nesta pesquisa e autorizava a
utilizacdo de todas as respostas fornecidas no questionario por ela respondido.
Marconi e Lakatos (1999, p.100) ressaltam que

[...] junto com o questiondrio deve-se enviar uma nota ou carta explicando a
natureza da pesquisa, sua importancia e a necessidade de obter respostas, tentando
despertar o interesse do recebedor para que ele preencha e devolva o questionario
dentro de um prazo razoavel.

Seguindo a perspectiva destacada pelos autores acima, o questionario foi
entregue acompanhado deexplicacdes sobre a pesquisa. Foram entregues vinte
e trés questionarios e retornaram dezessete deles respondidos, trés foram
entregues em branco e 0s outros trés ndo retornaram. As professoras
selecionadas para participarem da entrevista coletiva ndo foram solicitadas a
responder o questionario. O critério de separacdo dentre aquelas que
responderiam ao questionario e aquelas que participariam da entrevista foi o de
sorte. Assim, os nomes de todas as professoras alfabetizadoras no ano de 2014
foram escritos em papéis e nove papéis foram retirados aleatoriamente para
participar da entrevista, o restante respondeu ao questionario. Optou-se pelo
sorteio para ndo privilegiar uma professora em detrimento de outra, uma vez
que todas, a principio, se mostraram dispostas e aceitaram o convite de fazer

parte dessa pesquisa.
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Em um segundo momento, foram enviados por e-mail dois questionarios
também contendo questfes abertas, um para a coordenadora da formacéao local
e outro para a orientadora de estudos, que j& desenvolvem, h&d mais de trés
anos, fungbes relacionadas a organizagdo da formacdo continuada no
municipio, além de serem funcionérias efetivas da rede com experiéncia de
mais de dez anos nas escolas municipais. Esses questionarios tiveram como
objetivo colher informacGes sobre a visdo da equipe pedagdgica, as
repercussdes dessas percepcdes sobre as formacgbes continuadas na préatica
docente das professoras alfabetizadoras e identificar 0s avangos ou retrocessos
verificados pelos gestores municipais nas politicas publicas de formacéo
continuada de professores alfabetizadores que chegam ao municipio.
Entendemos que essas duas profissionais respondentes do questionario
contribuiram para um melhor entendimento das percepcbes sobre formagéo
continuada das professoras alfabetizadoras em relagcdo a sua pratica
pedagdgica, uma vez que as acompanham tanto nos encontros de formacéo
quanto em seu trabalho nas escolas. Ainda, apresentaram suas percepc¢oes
sobre as formagdes enquanto politicas publicas, indicando pontos positivos e
negativos encontrados nas mesmas. As questdes abordadas nos questionarios
foram: i. Escreva sobre a funcdo que ocupa na formacdo continuada no
municipio; ii. Como vocé percebe o envolvimento das cursistas em relacdo a
formacdo ofertada; iii. Quais desafios e pontos positivos vocé pode relatar
sobre a formacdo continuada que chega aos municipios; iv. Como vocé avalia
as formacbes oferecidas e a pratica de sala de aula das professoras
alfabetizadoras.

No momento seguinte, passamos a organizacdo da entrevista coletiva
com nove professoras alfabetizadoras do municipio. Ao adotar a entrevista
coletiva como técnica de pesquisa, pretendiamos possibilitar a expressao
dessas professoras com relacdo a escola a partir de suas formacdes, bem como
permitir que emergissem sentimentos, opinides e percepc¢des a respeito dos
desafios colocados para a alfabetizacdo e o letramento de seus alunos.

Segundo Duarte (2004, p.215), as entrevistas sao fundamentais quando se
“precisa/deseja mapear praticas, crencas, valores e sistemas classificatorios de
universos sociais especificos, mais ou menos bem delimitados, em que 0s

conflitos e contradicdes ndo estejam claramente explicitados”. Branddo (2010,
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p. 48) alerta que a entrevista “reclama uma aten¢do permanente do pesquisador
aos seus objetivos, obrigando-o a colocar-se intensamente a escuta do que é
dito, a refletir sobre a forma e contetdo da fala do entrevistado”

Nesse sentido, na pesquisa qualitativa, a entrevista caracteriza-se como
um instrumento importante por possibilitar a producdo de conteddos
fornecidos diretamente pelos sujeitos envolvidos no processo. Segundo
Minayo (1996, p.109), o que torna a entrevista instrumento privilegiado de
coleta de informacGes é

A possibilidade de a fala ser reveladora de condicBes estruturais, de sistemas de
valores, normas e simbolos e a0 mesmo tempo ter a magia de transmitir, através de
um porta-voz, as representacdes de grupos determinados, em condig@es historicas,
socio—econdmicas e culturais especificas.

Por entender ser este o instrumento mais adequado a pesquisa, a
entrevista foi utilizada para buscar compreender a apropriacdo de
conhecimentos construidos nos encontros de formacdo e sua implementacgéo
em sala de aula.

A entrevista coletiva foi realizada com nove professoras alfabetizadoras
com objetivo de conhecer como essas docentes percebem as relacbes que
tecem ao longo de sua trajetoria profissional, mediadas pelas formacdes
continuadas, com suas praticas pedagdgicas nas escolas.

Os docentes foram convidados por telefone e foi agendado o encontro
para 0 mesmo dia e horario do grupo de estudo dos alfabetizadores, que
acontece semanalmente no municipio, evitando mobilizar os docentes em outro
dia e horéario, alterando sua rotina pessoal e profissional. O encontro foi
realizado na escola central do municipio, no turno da noite. As questdes
norteadoras para as entrevistas coletivas foram: i. Por que escolheram ser
professoras; ii. Contem sobre a formacdo que receberam para serem
professoras; iii. Em qual momento vocés se descobriram professoras
alfabetizadoras; iv. Falem de suas dificuldades e dos pontos positivos de seu
trabalho em sala de aula; v. Como vocés percebem a formacdo continuada em
relacdo ao seu trabalho de alfabetizar; vi. Contem sobre suas praticas de leitura
e escrita; e, vii. Ao longo dos anos vocés perceberam mudangas em sua pratica
profissional.

Esse roteiro serviu apenas como norteador das discussdes, sem que

necessariamente as questdes fossem seguidas a risca ou cumpridas na integra.
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Esse instrumento mostrou-se de grande utilidade, ja que possibilitou uma
flexibilidade nos didlogos no interior do grupo e ajudou a minimizar os desvios
em relacdo ao tema, tdo naturais nos resgates de memadrias e trajetdrias de vida
e profissionais abordados na entrevista.

Com intuito de compreender como 0s municipios estdo, ou ndo,
assumindo a responsabilidade constitucional de oferta de educagdo infantil e
também como é feita a gestdo publica e a formacgdo de seus profissionais para
esta etapa da Educacdo Basica, Sonia Kramer (2007) coordenou a pesquisa
intitulada Formacéo dos profissionais da educacgéo infantil no Estado do Rio
de Janeiro: concepcdes, politicas e modos de implementacdo, de 1999 até
2004. Essa pesquisa, além de ter como objetivo o conhecimento da situacdo da
educacdo infantil e da formacéo, pretendeu verificar se e como 0s municipios
do Estado do Rio de Janeiro estdo, ou ndo, assumindo a responsabilidade
constitucional pela educagdo infantil e, para isso, utilizou a realizacdo de
entrevista coletiva como instrumento de coleta de dados. Sobre esse
instrumento, Kramer (2007, p.430) destaca seus pontos positivos quando usado
em sua pesquisa de campo

Com isso, o método permitiu a manifestacdo de grande diversidade de ideias,
opinides, conceitos, mostrando atitudes e valores, num ambiente em que 0s
individuos interagiam como na vida real. Ndo buscou o0 consenso, e sim, mais que
tudo, a emergéncia de posi¢bes. Quando se procura conhecer 0 mundo tomando
como referéncia o ponto de vista dos atores, € necessario descobrir as suas
atividades diarias, os motivos, os significados, as emoc¢Ges e as reagoes.

A justificativa para tal escolha se aproxima daquela na qual nos
baseamos ao escolher esse mesmo instrumento para nossa pesquisa: a busca
por garantir um espaco de dialogo entre os participantes da pesquisa e a
pesquisadora. O entendimento de que na entrevista coletiva os entrevistados
podem falar, expor opinides, discutir, trazendo a tona os fatores criticos de
determinada problematica, e que isso dificilmente apareceria, tanto nos
questionarios, mesmo que tenham sido elaborados com base em questdes
abertas, como nas entrevistas individuais, motivou a escolha pelo uso da

entrevista coletiva.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

179

5.3.
Tratamento dos dados

Em sintese, para a coleta de dados, foram utilizadas técnicas de
questionario e de entrevista coletiva com as professoras alfabetizadoras, além
de questionarios destinados a coordenadora e a orientadora de estudos que
participam de cursos de formagéo continuada em Matias Barbosa/MG.

A entrevista coletiva foi definida como estratégia que permitiu a reflexao
e interacdo entre os participantes a partir das questdes norteadoras. J& 0s
questionarios permitiram alcancar as demais professoras alfabetizadoras que
ndo foram selecionadas para a entrevista coletiva e a coordenadora e
orientadora de estudos.

Os questionarios foram lidos e as expressdes ou palavras mais
significativas ou recorrentes em cada questdo foram destacadas pela
pesquisadora com caneta marca texto.

A entrevista durou, aproximadamente, duas horas e foi gravada pela
pesquisadora, com suporte de uma colega que foi apontando no papel 0 nome
de cada professora, na ordem de suas intervencdes durante a entrevista e,
posteriormente, as falas foram transcritas na integra por uma aluna bolsista de
um grupo de pesquisa da Universidade e revisadas pela pesquisadora. Esse
material escrito, associado as gravacdes de audio, forneceu dados valiosos para
a interpretacdo das nuances expressas.

Ao ler e reler as narrativas, na busca do sentido do todo, fui codificando
as respostas de modo a recortar apenas as falas mais representativas que me
ajudassem a responder minha questdo de pesquisa. Em seguida, destaquei as
partes das narrativas que indicavam essas falas dos professores, a partir das
quais emergiram as categorias de analise.

Para o tratamento dos dados qualitativos, optou-se pela fundamentacao
tedrica sistematizada da analise de contetdo. Segundo Fiorin (1993), a
linguagem contém uma visdo de mundo que determina nossa maneira de
perceber e conceber a realidade e impde-nos essa visdo. Assim, 0S textos
narrativos resultantes das transcrigdes das entrevistas e dos questionarios
foram interpretados a partir da segmentacdo dos discursos, 0 que nos permitiu

perceber, em cada uma de suas passagens, as relacOes existentes entre eles,
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possibilitando a emergéncia das categorias empiricas que serdo discutidas
adiante.

Os dados derivados das entrevistas ndo sdo simplesmente pegas de informacéo
precisas ou distorcidas, mas fornecem ao pesquisador meios de analisar os modos
pelos quais as pessoas percebem os eventos e as relagdes e as razdes que oferecem
para assim fazé-lo. Todavia, elas sdo mediadas ndo apenas pelo entrevistado, mas
também pelo entrevistador. Sdo os seus pressupostos na interpretacdo dos dados
que também devem ser objeto de analise (MAY, 2004, p.172).

Para Bardin (2011, p.44), a analise de conteddo é um conjunto de
técnicas de analise das comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteldo das mensagens. Essa abordagem tem por
finalidade explicar e sistematizar o contetdo da mensagem e seu significado,
por meio de deducGes logicas e justificadas, tendo como referéncia quem a
emitiu e o seu contexto de producgéo ou os efeitos dessa mensagem.

A dinamica de organizacdo da analise dos dados proposta por Bardin
(2011) comega, geralmente, por uma leitura flutuante, por meio da qual o
pesquisador se apropria do texto, estabelece varias idas e vindas entre o
material analisado e as suas proprias anotacdes, até que comecem a emergir 0S
contornos de suas primeiras unidades de registro atreladas ao contexto. Estas
unidades de significacdo - palavras, conjunto de palavras formando uma
locucdo ou temas - sdo definidas passo a passo e guiam o pesquisador na busca
das informacdes contidas no texto. Por fim, realiza-se a categorizacdo que
consiste no agrupamento das unidades de registro sob um titulo genérico em
razdo das caracteristicas comuns destes elementos, para que seja possivel a
interpretacdo, e as inferéncias, buscando saber mais sobre o texto.

No desenvolvimento da analise, os questionarios, o roteiro da entrevista e
as transcricbes, levando em consideracdo 0s objetivos dessa investigacdo,
contribuiram para a emergéncia das categorias, que foram organizadas nas
seguintes dimensdes: a) Ser professor, que toma o conjunto de falas
representativas presentes nas respostas de cada professora sobre sua trajetoria
de vida, escolhas profissionais, formacdo inicial e continuada, historias de
leitura e escrita que permeiam seu papel profissional e seu agir individual; b)
Saberes docentes, que agrupa as referéncias sobre as concepgbes que
fundamentam a pratica das professoras entrevistadas; e, ¢) Fazer pedagdgico

que referencia a formagdo em servico, a organizagdo do trabalho e da acéo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

181

pedagdgica, as mudancas observadas na pratica das professoras
alfabetizadoras.

Com a intencdo de expor de que modo 0s instrumentos de pesquisa se
dirigem a clarear os objetivos propostos para a investigacdo, destaco a tabela a

seguir
OBJETIVO FONTE SUJEITOS ANALISE
1 | Fundamentar o problema de | Documentos Qualitativa
pesquisa, permitindo um | oficiais sobre
mapeamento  dos  assuntos | politicas publicas
relevantes que ajudaram no | para educacao,
conhecimento sobre o tema | com énfase nos
estudado. programas de
formacéo de
professores
2 | Mapear, em linhas gerais, as | Questionario Vinte e trés | Qualitativa
percepcbes de todas as professoras Andlise  de
professoras alfabetizadoras no participantes contetdo
ano de 2012; 2013; 2014 sobre da formacdo
formacdo continuada continuada
desde 2012
3 | Conhecer, na visdo da equipe | Questionario Coordenadora | Qualitativa
gestora da formacdo, suas da formacgdo | Anédlise de
percepcdes sobre a formacdo no municipio contetdo
continuada das  professoras
alfabetizadoras
4 | Conhecer, na visdo da equipe | Questionério Orientadora de | Qualitativa
gestora da formagdo, suas estudos no | Andlise de
percepcdes sobre a formacéo municipio contetdo
continuada das  professoras
alfabetizadoras
5 | Conhecer a percepcdo que | Entrevista coletiva | Nove Qualitativa
professoras alfabetizadoras do professoras Andlise de
municipio de Matias Barbosa, alfabetizadoras | contetdo
que participaram de programas selecionadas
de formacéo continuada dentro do
oferecidos em parceria com o grupo da
Governo Federal e/ou estadual formacéo
de Minas Gerais, ttm de sua PNAIC
apropriacdo dos conhecimentos
construidos nos encontros de
formacdo e como  essa
apropriacdo modifica (ou n&o)
sua pratica pedagdgica nas
escolas?

Tabela 8: Instrumentos para coleta e analise dos dados.
Fonte: Acervo Pessoal.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

182

A tabela acima apresenta em cada coluna os objetivos geral e especificos
desta pesquisa, os instrumentos e fontes utilizados para recolha de dados, os
sujeitos da pesquisa e o tipo de andlise realizada sobre os materiais. A consulta
aos documentos oficiais e a producdo dos autores sobre cada tema permitiram
a fundamentacdo tedrica da pesquisa; ja 0s questionarios e a entrevista coletiva
promoveram 0 mapeamento e o conhecimento da visdo dos sujeitos da
pesquisa sobre a formacao continuada no municipio.

No préximo capitulo sdo apresentadas as categorias deandlise dos
materiais gerados nos questionarios e na entrevista coletiva, buscando

responder as questdes dessa pesquisa.
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6.
Tecendo as relacdes

Neste capitulo, a partir das categorias de analise propostas no capitulo
anterior, me volto para o material coletado e construido ao longo da
investigacdo, a saber: documentos oficiais sobre os programas de formacao,
questionario e entrevista coletiva. Desse modo, procuro identificar aspectos da
vivéncia formativa das participantes, suas concepgOes e percepcdes sobre a
relacdo entre as formacdes vivenciadas e suas praticas pedagdgicas.

O questionario, com objetivo de obter um delineamento do perfil das
professoras, contém dados de identificacdo, tais como: idade, formacéao
académica, atuacdo profissional, tempo de experiéncia e informacdes
referentes a sua participacdo em atividades e cursos de formacgdo. Enviado
apenas para as professoras ndo selecionadas para a entrevista coletiva,
constituiu um instrumento que permitiu complementar as informacdes
abrangendo 23 professoras do universo total de professores alfabetizadores
participantes das formacbes. A entrevista coletiva, realizada a partir de um
roteiro, permitiu a manifestacdo das ideias das nove professoras entrevistadas,
constituindo-se recurso desencadeador de dados fundamentais para o
aprofundamento de temas centrais propostos na pesquisa. Além desses
recursos, foi elaborado um questionario dirigido as duas profissionais
encarregadas de acompanhar, no municipio, a gestdo das politicas publicas de
formacdo: a coordenadora local da formacdo e a orientadora de estudos. O
tema da gestdo das politicas pubicas para a formacdo de professores, além de
ser pertinente a essa pesquisa, me interessa pessoalmente pelo cargo que ocupo
no municipio, seja de dirigente de educacao seja de especialista em educacéo.

Os materiais coletados passaram a ser transcritos e, na medida em que
eram lidos, foi iniciada a analise dos mesmos: classifiquei, ordenei e selecionei
0s excertos mais recorrentes e/ou significativos, que foram agrupados e deram
corpo as dimensdes escolhidas para o tratamento dos dados.

O tratamento das informacg6es, assim como a construcdo do relatério a
partir dos resultados, seguiu as orientagdes metodoldgicas contidas no capitulo

anterior, considerando a linha de coeréncia construida entre as questdes da
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pesquisa, 0s instrumentos para a coleta dos dados, as informacdes obtidas e os
alicerces tedricos selecionados para dar suporte as discussdes propostas.

Foi explicitado também o meu papel enquanto pesquisadora, tendo em
vista minha proximidade com as participantes, estabelecida nos periodos de
atuacdo na coordenacgdo pedagdgica de escolas municipais, e como gestora da
educacdo no municipio. Tal aspecto mereceu cuidado, principalmente porque
estavam envolvidos sentimentos e vinculos profissionais muito particulares e
representacdes que impunham considerar, com muita clareza, questbes que
pudessem interferir na confianca que estaria sendo ali depositada.

Tendo sempre presente 0s objetivos da pesquisa, cuidei para que as
perguntas formuladas se dirigissem a atender a cada um desses objetivos e,
cuidei também, para que a condugdo do encontro coletivo se desse em
ambiente propicio a participacdo de todas. Minha proximidade com as
professoras permitiu a emergéncia de um conjunto de dados com novos
significados, projetando uma realidade social que ndo é dada e acabada. Nesse
sentido, “o pesquisador nao pode ser um observador imparcial, situado fora da
situacao que ele analisa” (OLIVEIRA e OLIVEIRA, 1985, p. 23). Assim,
estando consciente de minha atuacdo como pesquisadora, e sem me distanciar
dos objetivos propostos para a pesquisa, busquei desvelar o sentido dos
escritos e relatos, reconhecendo que a complexidade dessa tarefa foi mais
exigente pelo fato de participar do mesmo universo de experiéncias dessas
professoras.

A abordagem qualitativa permitiu transitar na realidade pesquisada com
mais clareza contextual, partindo das percep¢fes e da histdria concreta das
docentes participantes. Essa opcdo esta necessariamente ligada a natureza do
objeto em estudo e ao contexto envolvido: a partir dos depoimentos das
educadoras, compreender em que medida a participacdo em cursos de
formacdo continuada fez com que elas se apropriassem dos conhecimentos ali
produzidos e 0s levassem para suas praticas pedagdgicas.

Com o intuito de preservar a identidade dos colaboradores dessa pesquisa
e facilitar a organizacdo da analise das informacdes, optei por fazer referéncia
as respondentes dos questionarios e as entrevistadas utilizando o género

feminino. Essa utilizagdo do género feminino nas descri¢cdes das analises se


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

185

justifica em virtude de ter sido encontrado nas escolas unicamente professoras
alfabetizadoras, aspecto predominante nos anos iniciais.

Esse anonimato foi combinado previamente com as participantes para
que as mesmas se sentissem a vontade para responder as questdes propostas.
Assim, as professoras respondentes do questionario foram indicadas pela letra
“P" de professora, “Q” de questiondrio e de 1 a 17, numero de professoras
respondentes do questionario (por exemplo, PQ1, PQ2, PQ3, e assim por
diante até a de nimero 17); a coordenadora da formacdo foi identificada pelas
letras “CF”, a orientadora de estudos pelas letras “OE” e as professoras
participantes da entrevista coletiva foram identificadas pelas letras “P” de
professora, “E” de entrevista, acompanhadas da sequéncia numérica de 1 a 9,
que mostra 0 numero maximo de entrevistados. (por exemplo, PE1, PE2, PE3,
até a ultima PE9)

Assim, 0s questionarios, o roteiro da entrevista e as transcrigdes, levando
em consideracdo 0s objetivos dessa investigacdo contribuiram para a
emergéncia das categorias, assim organizadas: a) Ser professor que se constitui
pelas expressdes das participantes que dizem de suas percepcdes sobre sua
trajetdria de vida, as escolhas profissionais, a formacéo inicial e continuada, as
historias de leitura e escrita que permeiam o seu papel profissional e o seu agir
individual; b) Saberes docentes que agrupa as referéncias sobre as concepgdes
que fundamentam a pratica das professoras entrevistadas e 0s conhecimentos
necessarios a sua plena atuacdo em sala de aula e, c) Fazer pedagdgico que
referencia a formacdo em servico, a organizacdo do trabalho e da acgdo
pedagdgica, as mudancas observadas na pratica das professoras
alfabetizadoras.

A luz dos referenciais teéricos, buscamos a fundamentacéo que norteou o
trabalho em relacdo aos dados categorizados, refletindo os sentidos e
significados fornecidos pelas professoras, que traduzem as transformacdes
ocorridas em sua vida pessoal e profissional, a partir das formacdes
vivenciadas.

Iniciamos as andalises com a construcdo do perfil das participantes dessa
pesquisa, em seguida, fizemos a leitura das respostas dos questionarios e da
transcricdo da entrevista coletiva e selecionamos os conteddos desvelados nas

narrativas, buscando as informacgdes mais preciosas que respondessem ao
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problema de pesquisa. Afinal, também é fungdo do pesquisador desvelar
sentidos no conjunto de dados, no intuito de alcancar os objetivos a que a

pesquisa se propde.

6.1.
Perfil dos professores alfabetizadores

Dezessete professoras alfabetizadoras responderam 0s questionarios e
outras nove participaram de uma entrevista coletiva. A presenca de educadores
exclusivamente do sexo feminino reflete a realidade do quadro do magistério
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na rede municipal de Matias
Barbosa, dentre os professores da Educagdo Infantil ao 5° ano do Ensino
Fundamental, 98% sdo mulheres. Essa realidade ja foi objeto de estudo pelos
autores Demartini e Antunes (1993); Freitas (2001) e Louro (1997).

Trata-se de professoras entre 28 e 54 anos, em sua maioria residente no
proprio municipio (apenas seis delas residem em Juiz de Fora, cidade vizinha).
Suas atividades docentes sdo desenvolvidas em escolas de educacédo infantil ao
5° ano do ensino fundamental, mas pela recorréncia de sua atuacdo no ciclo
inicial de alfabetizacdo sdo consideradas na rede municipal como professoras
alfabetizadoras. Todas possuem formacgdo em nivel superior e apenas uma nédo
possui especializacdo em nivel de pos-graduacéo lato sensu.

Nos estudos sobre ciclo profissional docente, uma referéncia basica,
tanto na literatura internacional como na nacional, é a de Huberman (1995).
Esse pesquisador realizou na Suica, em 1989, um estudo com professores do
ensino secundario utilizando questionarios e entrevistas, com a intencdo de
organizar a carreira docente em etapas, buscando tendéncias gerais e
proporcionando assim uma “compreensao mais ampla do desenvolvimento
profissional e pessoal dos docentes” (BOLIVAR, 2002, p. 51). Em seu
trabalhoHuberman encontrou sequéncias tipo no desenvolvimento da carreira
do professor e as classificou em etapas basicas, de acordo com 0s anos de
carreira. De acordo com ele, o desenvolvimento da carreira constitui-se em
“[...] um processo e ndo em uma série de acontecimentos. Para alguns, este
processo pode parecer linear, mas para outros, ha patamares, regressdes, becos

sem saida, momentos de arranque, descontinuidades” (BOLIVAR, 2002, p.38).
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De um a trés anos de docéncia: entrada na carreira, corresponde a fase de
sobrevivéncia, descoberta e exploracdo; de quatro a seis anos: estabilizacéo,
fase onde predomina o sentimento de competéncia e pertenca a um corpo
profissional; de sete a vinte e cinco anos: diversificagdo ou questionamentos,
apresenta-se como estagio de experimentacdo, motivacdo, busca de novos
desafios e/ ou momento de questionamentos e reflexdo sobre a carreira; de
vinte e cinco a trinta e cinco anos: serenidade e distanciamento afetivo e/ou
conservadorismo e lamentacOes, que pode levar ao conformismo ou ao
ativismo; e, por fim, de trinta e cinco a quarenta anos: fase de desinvestimento,
recuo e interiorizagéo.

Com base nessa classificacdo podemos dizer que quatro colaboradoras
desta pesquisa se encontram na fase da entrada na carreira; trésdelas estdo na
fase da estabilizacdo; a predominancia € de professoras na fase da
diversificacdo ou questionamentos, com dezessete docentes; ha apenas
umaprofessora na fase da serenidade e ndo temos nenhuma professora na fase
de desinvestimento. Cumpre ressaltar que, salvo a fase da entrada na carreira,
na qual o professor decide se permanece ou ndo na docéncia, as demais etapas
da classificacdo apresentadas por Huberman ndo se aplicam a realidade
brasileira de forma linear, ensejando reflexdes e adaptacdo, uma vez que foi
pensada para professores secundarios em contexto europeu.

Tardif (2002, p.82) também afirma que os saberes dos professores
comportam “uma forte dimensdo temporal”, remetendo aos processos através
dos quais eles sdo adquiridos no ambito de uma carreira no ensino. E constata
que, “em suma a evolucdo da carreira é acompanhada geralmente de um
dominio maior do trabalho e do bem estar pessoal no tocante aos alunos e as
exigéncias da profissdo”. (TARDIF, 2002, p.89)

De um modo geral, as educadoras parecem ter se mantido em constante
formacdo, quer seja por meio de cursos oferecidos pela administracdo publica
municipal, quer seja por iniciativa propria, a fim de se atualizarem. Com
relacdo as praticas de leituras e escritas, destacaram-se obras de autores
relacionados a Educacao, especificamente a alfabetizacdo e aos conhecimentos
especificos ligados aos eixos curriculares. O tempo de exercicio profissional
no magistério varia de dois a trinta e um anos, sendo que a maioria delas

exerce outras fungBes docentes em municipios vizinhos ou no proprio
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municipio. E marcante o fato das participantes terem um tempo de
permanéncia nas escolas em que trabalham, uma vez que no municipio ndo ha
lotacdo fixa nas unidades escolares, podendo haver transferéncias a pedido da
escola ou do profissional a qualquer momento.

As outras duas participantes da pesquisa atuam na equipe gestora da
formacdo no municipio desde 2013. A coordenadora € uma profissional efetiva
do municipio que ocupa a funcéo de Especialista em Educacéo. Possui mais de
vinte anos de experiéncia na coordenacdo municipal e trabalha na escola
central da cidade. Sua funcdo é a de atender as professoras que fazem o
PNAIC, sanando suas davidas de cunho técnico/administrativo, como o uso do
sistema. Orientadora de estudo € uma funcdo ocupada por uma professora
efetiva com experiéncia de mais de quinze anos na rede municipal. Atua
diretamente com as professoras alfabetizadoras mediando os encontros de
formacdo. Alem disso, supervisiona e acompanha o trabalho dessas professoras
em suas escolas. Essas duas fungbes estdo ligadas ao Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, sendo que todos 0s municipios que fizeram a
adesdo a esse programa devem destacar duas profissionais de seus quadros de
funcionarios efetivos para desempenharem essas fungbes. Cada uma delas,
além do salario do cargo municipal, recebe uma bolsa paga diretamente pelo
MEC/FNDE, bem como também recebem bolsas todas as professoras

alfabetizadoras regentes cadastradas no Sispacto.

Sujeito |ldade [Vinculo Tempo de | Formagdo inicial e pos graduacdo / ano de
magistério conclusdo
PQ1 32 Efetivo 13 anos Superior: Normal Superior - 2006
Pds Graduagdo: Gestdo escolar - 2011
PQ2 28 Efetivo 2 anos Superior: Pedagogia — 2008
Pds Graduagdo: Tecnologias e Ead - 2014
PQ3 50 Contratado |3 anos Superior: Pedagogia — 2011
Pds Graduagdo: Alfabetizacdo - 2014
PQ4 49 Efetivo 24 anos Superior: Magistério dos anos iniciais — 2005
Pds Graduagdo: Psicopedagogia - 2007
PQ5 36 Efetivo 13 anos Superior: Lic. Plena em Educacdo Bésica — 2006
Pds Graduagdo: Psicopedagogia - 2007
PQ6 54 Efetivo Né&o informou [Superior: Pedagogia — 2002
Pds graduacdo: Literatura Infantil - 2006
PQ7 35 Efetivo 9 anos Superior: Pedagogia — 2010
Pds Graduagdo: Inspecdo escolar e supervisdo - 2013
PQ8 48 Efetivo Né&o informou [Superior: Ciéncias Sociais — 1991
Pds Graduagdo: ndo informou
PQ9 37 Efetivo 14 anos Superior: Normal Superior - 2002
Pds Graduagdo: Gestdo Escolar - 2014
PQ10 #43 Efetivo 3 anos Superior: Pedagogia — 1998
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Pds Graduagao:

PQ11 45 Contratado [15 anos Superior: Comunicagdo social / Pedagogia —
1994/2010
Pds Graduagdo: Educacao Infantil - 2003

PQ12 47 Efetivo 22 anos Superior: Lic. Educacdo Basica — anos iniciais - 2006
Pds Graduagdo: Educacao Infantil - 2007

PQ13 36 Efetivo 14 anos Superior: Lic. Plena em Historia - 2002
Pds Graduagdo: Psicopedagogia — 2007

PQ14 40 Efetivo 4 anos Superior: Bach Cién Econémicas / Pedagogia —
1999/2012
Pds Graduagdo: Gestdo pedagdgica - 2012

PQ15 36 Contratado |N&o informou [Superior: Pedagogia - 2009
P6s Graduagdo: Alfabetizagdo - 2012

PQ16 49 Efetivo 16 anos Superior: Pedagogia - 1998
Pds Graduagdo: Psicopedagogia — 2001

PQ17 37 Contratado |7 anos Superior: Pedagogia - 2006
Pds Graduagdo: Supervisdo/orientagdo e inspecéo —
2012

PE1 36 Efetivo 4 anos Superior: Pedagogia - 2010
Pds Graduacdo: Gestdo/Supervisdo - 2011

PE2 47 Efetivo 22 anos Superior: Normal Superior - 2004
Pés Graduacdo: Psicopedagogia - 2005

PE3 37 Efetivo 14 anos Superior: Lic. plena em ed. Basica — anos iniciais -
2005
Pds Graduacdo: Psicopedagogia / Gestdo escolar —
2007/2012

PE4 50 Efetivo 31 anos Superior: Normal superior - 2005
Pds Graduacgdo: Gestdo escolar - 2011

PE5S 30 Efetivo 5 anos Superior: Pedagogia - 2007
Pds Graduacdo: Psicopedagogia - 2009

PE6 50 Efetivo 13 anos Superior: Pedagogia - 2006
Pds Graduacgdo: Metodologia do ensino de artes —
2014

PE7 50 Efetivo 19 anos Superior: Normal Superior - 2005
Pds Graduagdo: Psicopedagogia - 2007

PE8 40 Efetivo 20 anos Superior: Pedagogia
Pds Graduagdo: Psicopedagogia - 2007

PE9 43 Efetivo 3 anos Superior: Pedagogia - 1998
Pds Graduagdo:

CF 39 Efetivo 21 anos Superior: Pedagogia - 1997
Pds Graduagdo: Alfabetizacdo e linguagem — 1999
Tutoria em Educacdo a Distancia - 2002

OE 40 Efetivo 20 anos Superior: Lic em Ed. Bésica - 2006

Pds Graduagdo: Psicopedagogia - 2007

Tabela 9: Perfil das respondentes dos questionarios e entrevista coletiva.
Fonte: Parte inicial do questionario aplicado nas professoras.

6.2.

Tecendo relacdes a partir das dimensdes de andlise

Ser professor ndo se restringe apenas ao aprendizado teérico dos

conteudos académicos, inclui também refletir sobre o processo de escolha que

mobilizou sua entrada na profissdo e associa-se também as formas de se
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colocar frente as situagdes da pratica. Ou seja, é necessario que o profissional
consiga utilizar e adequar os conhecimentos tedricos as necessidades da
prética, de forma interligada com a sua atuacdo social, sua trajetoria de ser
professor. Partir desse pensamento significa reconhecer o professor como
sujeito social e historico, constitutivo e articulador do processo educacional.
Destaca seu carater politico e transformador da realidade escolar. Consideram-
se, também, 0s seus aspectos pessoais e relacionais, sua visdo de mundo,
identidade, valores, vivéncias, trajetorias de vida, experiéncias profissionais,
histéria e convicgbes, aspectos que o identificam como um sujeito
contextualizado: “[...] uma educagdo para ser valida precisa considerar a
vocagdo ontoldgica do homem, vocacao de ser sujeito — e as condi¢cdes em que
vive: neste exato lugar, neste momento, neste determinado contexto”
(FREIRE, 1980, p. 34).

A tessitura de relacdes entre o ser professor também volta-se para
assegurar a reflexdo sobre os saberes docentes que sdo mobilizados e
fundamentam sua pratica, explicam os fenémenos envolvidos no processo
educativo. Fornece pistas e mobiliza varios saberes, com o propoésito de
compreender as situacfes complexas e singulares do processo escolar. Sdo o0s
conhecimentos e concepg¢des que alimentam o saber do professor

Conhecimento ndo se reduz a informacdo. Esta é um primeiro estagio daquele.
Conhecer implica um segundo estdgio, o de trabalhar com as informacdes,
identificando-as, analisando-as e contextualizando-as. O terceiro estagio relaciona-
se a inteligéncia, a consciéncia ou a sabedoria. Inteligéncia relaciona-se a arte de
vincular conhecimento de maneira Util e pertinente [...] (PIMENTA, 2003, p. 167).

O ser professor que mobiliza saberes e conhecimentos que alimentam seu
fazer pedagdgico ganha contorno quando voltamos a atencdo para 0 espaco
onde esse fazer acontece em interacdo com colegas e alunos e, com isso, nos
deparamos com o espaco pedagdgico, a escola, enquanto continente que acolhe
o aluno e onde se desenvolvem as praticas educativas formais. Contexto
enriquecido pelas relagbes humanas mediadas pelo professor buscando
concretizar projetos e reafirmar seu papel critico reflexivo. ldentifica-se,
assim, o espaco pedagogico como paisagem primordial que abriga a matéria

prima da formacdo continuada, com suas multiplas realidades.
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6.2.1.
Dimenséo do Ser professor

A preparacdo profissional para o exercicio de um oficio requer a
apropriacdo de certos conhecimentos e procedimentos técnicos praticos. E essa
apropriacdo que define a identidade de cada profissdo. No caso da docéncia,
poderiamos compreender a profissionalidade como um conjunto de
concepcdes, teorias, valores, atitudes, comportamentos que constituem a
especificidade de “ser professor”. Gatti, Barreto e André (2011) caracterizam o
papel essencial da formacéo inicial dos docentes para o desempenho de seu
trabalho e isso implica pensar seu impacto na constituicdo de sua
profissionalidade e de sua profissionalizagdo em forma socialmente
reconhecida.

Profissionalidade vista como o conjunto de caracteristicas de uma profissdo que
enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos e das habilidades necessarios ao
exercicio profissional. E profissionalizacdo como a obtencdo de um espaco
autébnomo, préprio a sua profissionalidade, com valor claramente atribuido pela
sociedade como um todo (RAMALHO, NUNEZ; GAUTHIER, 2003 Apud
GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 93)

Ser professor constitui uma das varias opgdes que jovens e adultos
podem escolher como carreira profissional. Essa escolha esta relacionada a
uma diversidade de relacdes que marcam o percurso da vida escolar de modo
muito singular, no qual cruzam-se acasos, circunstanciais e coincidéncias que
vao selecionando escolhas e definindo trajetorias.

A reconfiguracdo da sociedade ao longo dos seculos XX e XXI,
evidencia-se nas representacdes cada vez mais negativas sobre a funcdo do
professor. A escola, tradicionalmente marcada pelas possibilidades de ascensao
social e de superacdo das desigualdades sociais, tinha no professor a imagem
da autoridade constituida, capaz de conduzir jovens e criangas ao convivio
social e a vida em democracia. Essas praticas democraticas sao marcadas pela
forma como os sujeitos as representam socialmente; a escola e os professores
tém um papel fundamental na construcdo dessas praticas. Jesus (2004) destaca,
mencionando os trabalhos de Novoa (1991) e Sacristan (1991), a mudanca que
veio acontecendo no que se refere ao papel social do professor:

Embora, no passado, os professores do ensino primario e os parocos fossem os
principais agentes culturais nas aldeias e vilas e os professores do ensino
secundario pertencessem a elite social das cidades, esta situacdo ndo ocorre no
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presente (NOVOA, 1991). Atualmente, a imagem social dos professores esta em
declinio (OLIVER et al., 1988; SACRISTAN, 1991), pois ha uma perda de
prestigio que esta ligada a alteracdo do papel tradicional dos professores no meio
local. (JESUS, 2004, p.194)

Vérios sdo os fatores apontados para explicar essa diminuicdo do
prestigio da profissdo docente, desde a obrigatoriedade escolar, a massificacéo
do ensino, a desvalorizacdo do saber escolar até a precarizacdo da profissdo,
apontando para os baixos salarios, o elevado nimero de professores e a baixa
qualificacdo académica de muitos deles (ESTEVE, 1991; NOVOA, 1991).

A construcdo da identidade do professor pode ser entendida em um
processo continuo que se inicia muito cedo, mesmo antes da formacao inicial,
dentro das escolhas e trajetdrias que o impulsionou para a docéncia e a crise
que permeia o papel e acdes do professor pode ser atrelada as mudangas das
paisagens que levam a construcdo de identidades transitorias e a um
permanente processo de identificacdo.

Levando em conta que a construcdo da identidade do professor deve ser
pensada como um processo e ndo como um dado acabado, assumimos que esse
processo € um lugar de lutas e conflitos, um espago de construcdo de maneiras
de ser e de estar na profissio (NOVOA, 1995). A maneira como cada um se
sente, se diz, age como professor, da sentido a sua historia pessoal e
profissional. E um processo que se refaz continuamente nos espacos escolares
e fora deles, produzindo uma identidade flexivel e sensivel as continuidades,
descontinuidades, mudancas, inovacgoes, rupturas da sociedade.

E interessante refletir que talvez a identidade docente esteja ancorada na
sala de aula, uma vez que o formando em pedagogia e nas outras licenciaturas
SO passa a ser considerado professor quando esta efetivamente lecionando. Este
fato nos faz acreditar que o que nos constitui como professores é a docéncia e
ndo o término da formacao inicial.

Assim, pensando na identidade docente podemos afirmar que hoje ser
professor ndo é o mesmo que ha vinte e cinco anos atrds. As necessidades, 0s
conhecimentos, os saberes, o fazer pedagdgico foi transformado de acordo com
as exigéncias da sociedade, e essas exigéncias se modificaram para atender as
novas relagdes familiares, religiosas, do mercado de trabalho. Talvez a crise de
identidade ou a crise profissional apontada por alguns autores (FULLAN e
HARGREAVES, 2000; BOLIVAR, 2006) refere-se a adocdo de concepgoes e
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préticas que j& ndo sdo adequadas ao momento vivido, uma vez gque nossa
identidade é formada e modificada em interagdo com o0s mundos culturais
exteriores. A ideia de uma unica identidade imutavel é uma ilusdo, “uma
cdmoda estoria sobre nés mesmos ou uma confortadora narrativa do eu”
(HALL, 2003, p.13). A crise esta no fato de que a complexidade da vida atual
leva a contradicOes entre as identidades dos sujeitos. Fullan e Hargreaves
(2000) identificaram algumas questdes que acentuam a crise de suas
identidades, dentre elas destacam a sobrecarga de trabalho e as novas
exigéncias em relacdo aos conteldos, as novas didaticas, aos recursos
pedagdgicos, e o isolamento baseado na estrutura rigida de horérios,
disciplinas; e a falta do pensamento coletivo.
Libaneo (2001) acrescenta que

Se o professor perde o significado do trabalho tanto para si préprio como para a
sociedade ele perde a identidade com a sua profissdo. O mal-estar, a frustracdo, a
baixa autoestima, sdo algumas consequéncias que podem resultar dessa perda de
identidade profissional. (LIBANEO, 2001, p. 65)

Sobretudo no inicio da carreira, as dificuldades encontradas sdo grandes

PE3: Eu formei em um ano, veio 0 concurso e comecei a
lecionar, ai no primeiro ano me senti fracassada como
professora porque era uma turma muito agitada, depois a gente
vai pegando o jeito [...]

PE5: Eu fui uma péssima professora, nem fala, no meu
primeiro ano. [...] quando eu voltei e olhei meu planejamento,
eu falei “gente eu fiz isso com as criangas”? Eu comecei a me
ver depois disso e fui me melhorando.

Entendo que as dificuldades reveladas pelas professoras ndo podem ser
caracterizadas como crise de identidade profissional, uma vez que parece que
0s problemas para lidar com seus alunos, com as escolhas e planejamento sao
inerentes a falta de experiéncias na profissdo; elas ainda estdo se constituindo
professoras. Mas certo ¢ que, se a situacdo persiste, temos que acender a “luz
vermelha de perigo”; a sobrecarga talvez se justifique pelo fato dos professores
termos assumido, por forca de inUmeras circunstancias de diferentes ordens
(sociais, politicas, econébmicas) e, de forma cada vez mais intensa, papéis e
tarefas determinados autoritariamente e estabelecidos longe de nosso espaco de
atuacdo. O papel do professor como inovador, mediador, funcdo explicita em

muitas das politicas puablicas atuais, tem levado esse profissional a assumir
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isoladamente compromissos sociais e educacionais que deveriam envolver
atuacdo conjunta, embora se entenda que, inserido em um contexto e em um
coletivo, é papel do professor propiciar situagfes de reflexdo e aprendizagens
que levem as mudancas necessarias, na sala de aula, na escola e na sociedade.

Anteriormente a atual LDB/96, a formagdo docente era feita nos cursos
técnicos de nivel médio. Apos sua promulgacdo, foram apresentados novos
critérios para formacdo do educador, exigindo dele, para sua atuacdo na
educagdo basica, a formacdo “em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de educagdo”
(Art.62). Esse deslocamento da formagdo das escolas normais ou institutos de
educacdo para as faculdades e institutos superiores de educacdo também foi
sentida pelas professoras em Matias Barbosa, sobretudo por aquelas com mais
tempo de magistério.

Ainda que sob o impulso dado pela legislacdo para a formacao superior
em institutos de educagdo, alguns relatos de professoras explicitam a
importancia dos antigos cursos de magistério em relacdo a pratica de sala de
aula, contribuindo mais para o trabalho docente.

PE4: Sobre o magistério... eu ja acho que a formagéo de trinta
anos atras, em oitenta e quatro, mudou, mas foi muito valida,
foi a base. [...] buscando o passado, entdo eu guardo meus
cadernos da escola normal que a gente fazia estadgio nos
primeiros anos [...] Mas, na minha opinido, 0 meu magistério
foi muito valido porque, assim, coisas que eu vi em concreto
l4 atras hoje eu nédo deixo de fazer. Entendeu? Porque eu sei,
assim, ndo vai ser as vezes naquele dia ou naquela semana que
vai dar certo, mas ele contribui ainda relembrando o passado
que eu fiz em termos de magistério

Um dado que nos chamou a atencdo, na perspectiva da pesquisa, foi o
fato da formacdo inicial de boa parte das professoras ter se dado no curso de
magistério de nivel médio. Nesse sentido, para essas professoras o posterior
ingresso em curso superior se constituiu como formacdo continuada. O
incentivo por cursar a faculdade veio por conta da exigéncia da lei, como
destacado anteriormente, e também pelo fato do municipio ter assumido o
custeio dessa formacdo para os profissionais que ja se encontravam em
exercicio na rede municipal. Das vinte e seis participantes dessa pesquisa, dez
fizeram o curso Normal Superior, custeado pelo municipio. Essa oportunidade

se constituiu como Unica para essas profissionais que, de outra forma, nao
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conseguiriam ter acesso ao Ensino Superior. As professoras entrevistadas com
menos tempo de profissdo buscaram diretamente os cursos superiores de
Pedagogia, ja se adequando ao que a lei preconizava para ingresso na educagéo
basica. Alguma delas destacaram que esses cursos ndo ofereceram suporte
suficiente para se sentirem seguras em seu trabalho nas escolas. A professora
PES5 destaca que

PES5: Era cidade muito pequena e ndo tinha o magistério, eu nao
consegui fazer, ai eu fui fazer ensino médio, depois eu fui pra
pedagogia, entdo quando eu me formei eu fui para a sala de
aula. Passei em um concurso la na cidade de Santos Dumont,
comecei la com uma sala muito dificil... Eu trabalhei no
instituto Joaquim Saulo de Oliveira que, ndo sei se VvOCés
conhecem, é um instituto que ele recebe s6 meninos, meninos
infratores, meninos que sdo expulsos de escolas, s&0 meninos
que sdo estuprados, meninos com a histéria complicada entdo
cai na sala de aula com a formacdo... Eu senti, eu comecei a
achar que era porque eu ndo tinha magistério, falei: “poxa,
eu ja ndo tenho habilidade com recorte, fazer cartaz.” Eu
comecei a achar que eu tinha errado, eu acho que eu errei
na minha escolha, faltava o magistério, por eu ter feito
pedagogia, ndo tem muito tempo, tem cinco anos. (Grifos
meus)

Tomando por base o legalmente instituido e os relatos das professoras
ficou explicito que a questdo da formacdo docente ndo requer apenas a
conclusdo de um curso superior. O que se destaca é a busca por oportunidades
de aperfeicoamento, envolvimento com grupos diversos, verificando-se ai a
necessidade de uma continuidade da formacéo inicial. A professora PE5 que
acima atribuiu suas dificuldades iniciais a auséncia do curso de magistério,
percebeu que a graduacdo em Pedagogia ndo seria capaz de forma-la para
todas as situacdes que encontraria em sala de aula. Na fala da professora seu
desenvolvimento profissional passou a acontecer com a pratica, com a

interacdo e trocas com os colegas

PE5: [...] é na pratica mesmo, que eu percebo, que vocé
aprende. E na prética, nas trocas...quanta coisa eu aprendi
com o Pacto (citando o curso de formacao continuada que esta
acontecendo no municipio), quanta ideia bacana... E aquilo que
vocés falaram: “como eu ndo pensei naquilo antes?” Entdo é
uma ideia, o relato de algo feito em sala por outra
professora, um jeito de lidar que a outra colega te mostra,
isso tudo vai juntando e vai te melhorando, vai construindo
a sua formacao.
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A participante PE7 acrescenta o fato de apesar de, em algum momento,
se sentir tentada a abandonar os momentos de formagdo continuada, a
continuidade dos estudos lhe permite uma troca que enriquece sua tarefa
pedagdgica:

PE7: [...] ndo foi um sonho de uma vida inteira, foi o teste que
me levou (ao magistério), mas em momento algum eu tive
vontade de voltar atrds e desistir. Muito pelo contrario, estou
até hoje fazendo cursos e como ela disse é sempre buscar, e
hoje eu sei que eu ndo sei de nada eu preciso de muito. Ha
uns tempos atras eu estava revoltada e falei que eu ndo fazia
mais curso, parei, era o Gltimo curso e, hoje eu vejo o quanto eu
estava enganada, eu preciso estudar muito, eu preciso ler muito,
eu preciso muito trocar ideia com colegas. As vezes, em uma
reuniao eu ougo um trabalho, uma atividade e penso: “porque
eu ndo tive essa ideia?” Olha que coisa maravilhosa! Entdo eu
acho que a cada dia tem sempre alguma coisa a acrescentar
e eu estou feliz no que eu faco.

Essa nocdo de prosseguimento de estudos e busca pelo aprimoramento
profissional foi marcante no grupo pesquisado. Apenas uma, dentre as vinte e
seis respondentes, ndo possui especializacdo em pos-graduacdo, embora essa
professora participe de cursos de formacdo em servico. Outra curiosidade €
que, embora sejam professoras alfabetizadoras, apenas duas delas possuem
especializacdo em alfabetizacdo, as demais transitam pelas areas da educacéo
infantil, psicopedagogia e gestao escolar.

Para atuar conforme as necessidades historicas contemporaneas, outras
competéncias, além das tradicionais como saber ensinar, estdo colocadas para
o professor modificando e ampliando o seu papel. Para acompanhar essa
transformacdo no mundo, no trabalho e na identidade docente, alguns autores
(PERRENOUD, 2000; TARDIF, 2002) enumeram competéncias e saberes
necessarios para a atuacdo do professor, estreitando a relacdo entre sua
qualificacdo e sua identidade profissional. A questdo dos saberes docentes sera
foco da proxima dimensédo de analise.

Pimenta (2000) apresenta mais um elemento importante no que se refere
a construcdo da identidade docente. Para a autora, uma formacdo
problematizadora da pratica pedagdgica € o que conferira significado a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, do sentido que tem em sua vida o “ser professor”. Para que

esse processo historicamente situado se construa, a autora coloca:
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Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradigdes. Mas também da reafirmagdo das praticas consagradas culturalmente e
que permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes
de saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da
construcdo de novas teorias. (PIMENTA, 2000, p. 19)

Novoa (1995, p.25) acrescenta que a formagdo deve buscar relagfes entre
o desenvolvimento pessoal e os projetos da escola, na perspectiva do professor
individuo e do coletivo docente. A troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formacdo mutua e o didlogo entre os professores é
fundamental. A identidade profissional é concebida como um processo
dindmico, tanto coletivo como individual, e, para ele, ndo ha como concebé-la
fora do grupo e da tessitura de um conhecimento comum. Porém, nas escolas,
bem como em outros espacos sociais, a ndo aceitagdo das diferencas implica
justamente no distanciamento e na impossibilidade de préaticas conjuntas.
Somente podem ser considerados espacos de aprendizagem as escolas onde 0s
sujeitos puderem, livre e conscientemente, exercer sua profissdo, sendo
liberdade aqui entendida como a “aprendizagem da relagdo, a convivéncia, a
cultura do contexto e o desenvolvimento da capacidade de interacdo de cada
pessoa com o resto do grupo” (IMBERNON, 2005, p.14).

6.2.1.1.
Opcao profissional

Pensar sobre nossas escolhas e preferéncias € desvendar um pouco de
nos. Recordo-me que, na infancia, uma de minhas brincadeiras preferidas era a
de escolinha, e claro, sempre era a professora!l Recebia os alunos nas
cadeirinhas e com o0 quadro negro, passava e corrigia 0s deveres... ser
professora era um sonho. Com o passar dos anos, a vida foi me ensinando que
ser professora ndo parecia ser uma profissdo mais téo atrativa...

A escolha da profissdo esta ligada a condicdes culturais e sociais tipicas.
A tendéncia, segundo Lopes (2001) e Toledo et. al. (1983), de feminizacéo e
desvalorizacdo profissional do professor se faz presente entre os sujeitos dessa
investigagcdo. Entre as participantes da pesquisa, as justificativas pela opcéo

profissional abrangem desde uma escolha consciente por ser professora até as
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declaracdes de que foi a Unica opgdo possivel na época em que terminaram o
ensino médio.

O Ser professora pode ser identificado, nos fragmentos abaixo, na
medida em que a vocagdo surge como uma das principais justificativas pela
escolha da profissao.

PES5: Bom, eu comecei a estudar em uma zona rural, era uma
sala multisseriada, eu estudava em uma garagem, uma garagem
de fazenda. Tinha a dona da fazenda que dava aula, e eu entrei
j& era bem espertinha, ai eu ajudava a professora com 0s outros
alunos. Eu me lembro que eu estava na terceira e tinha um
menino que tinha entrado e ndo conhecia as letras, ai ela me
colocava para ajudar. Entdo ja veio dai essa vontade de
ensinar, eu ja era essa ajudante da professora [...] e isso ja
foi despertando o interesse e a vontade de ensinar. E nas
minhas brincadeiras eu sempre, também, era professora, gostava
de brincar de escolinha desde o inicio, surgiu dai...

PE7: Olha, eu também sempre gostei, desde quando eu ia
para a escola eu ficava com a professora, e ficava assim: “eu
vou ser professora”. Eu sempre gostei, adoro dar aula para
crianga, me identifico com elas, tenho paciéncia. Comecei como
substituta na época era até no estado, eu era timida. Mas eu
gosto, eu continuo gostando.

PE2: Eu achava muito bonito ser professora... ensinar,
brincava muito de escolinha... eu mesma, sozinha comigo,
mesmo em casa, eu adorava.

Nos trechos acima destacados, 0 magistério foi associado as
caracteristicas “tipicamente femininas” como: gostar de criangas, ter paciéncia
e afetividade. Louro (1997) destaca que tal fato constitui-se como uma
legitimagao social da funcdo docente que “precisa tomar de empréstimo
atributos que sdo tradicionalmente associados as mulheres, como amor,
sensibilidade, cuidado, etc. para que possa ser reconhecido como profissdo
admissivel ou conveniente”. (LOURO, 1997, p. 96-97)

Percebe-se que, apesar dos percursos serem singulares, ha evidéncias de
que a escolha por ser professora ndo € um fato decorrente de uma escolha livre
de pressdes, mas sim, produto de imposicGes e determinacBes valorativas de
classe e género. Nesse sentido, é perceptivel que algumas escolheram ser
professora devido a necessidade de se profissionalizar em curto prazo, com

pouco investimento financeiro, e encontraram algumas vantagens que outras
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profissdes ndo ofereceriam. Assim, relatam que de principio ndo tinham a
docéncia como primeira opgao formativa, desejavam outros cursos:

PE3: J& no meu caso foi diferente, 0 meu sonho era fazer
medicina, mas na época minha mae ndo tinha condigBes
financeiras de bancar uma faculdade [...] entdo no meu caso
ja foi diferente, eu ndo nasci com esse dom, eu ndo fui
crescendo botando minha cabega que queria ser professora, foi
questdo de necessidade mesmo.

PE9: Bom, no meu caso eu também nunca pensei em ser
professora, nem nunca brinquei de ser professora. Eu ja
estava casada e gravida e na cidade que eu morava no estado do
Rio abriu o curso da Veiga de Almeida de Pedagogia, e como
eu queria fazer uma faculdade me matriculei e terminei o curso
... até entdo ndo trabalhei com isso.

PE7: Bom, eu jamais pensei em ser professora, nunca passou
isso pela minha cabeca. Eu sonhava em ser reporter e ser
escritora, porque eu sempre amei ler, eu amo livro! Entdo eu
pensava assim, eu tenho que escrever... nossa, esse livro €
maravilhoso! Eu tenho que conseguir escrever um livro! Ai
cheguei no primeiro cientifico e eu entendi que eu ndo
conseguiria ser repOrter nem uma escritora, eu nao tinha o poder
financeiro para isso, minha familia ndo podia custear. E ai eu fiz
um teste vocacional, eu ndo conseguia imaginar outra profissao,
pra mim eram s@ essas duas que me realizavam. O teste
vocacional me deu umas seis opcdes, entre essas seis opgoes
tinha o magistério... ai eu fui para o magistério.

Em principio, as interlocutoras PE3 e PE7 ndo sinalizavam nenhuma
afinidade ou desejo de ser professora, especialmente dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, mas as condigcfes sociais e financeiras as fizeram mudar
de opinido. Ao narrarem que sonharam em ser medica, repdrter, escritora
retratam expectativas de menina que desejava outra profissdo. Contudo, por
condicionantes externos, a sua vontade foram conduzidas a escolha pela
docéncia. Essa dialética entre o desejado e o possivel revela, mais uma vez,
que a escolha profissional é, de fato, produto do enlace entre o pessoal e 0
social.

PE1 embora ndo sonhasse em ser professora, cita sua experiéncia na
escola da igreja que frequentava como sinalizadora de sua escolha profissional,
ao explanar que:

PE1: Meu sonho sempre foi carreira militar, cheguei a
conseguir, tive alguns problemas e acabei néo entrando. Com o
passar do tempo comecei a trabalhar na igreja com criancas
e comecei a gostar muito, vi que eu tinha muita afinidade
com criancga...ndo sei se eu sou meio infantil ainda (risos), eu
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me entrosava muito bem com elas, peguei um amor muito
grande, eu falei: “vou comegar a fazer pedagogia, eu acho que
1sso ai € pra mim mesmo.”

Um ponto marcante nas falas das professoras foi o da importéancia social
conferida as instituicdes de ensino formadoras de professores. O Instituto
Estadual de Educacéo, destacado nos relatos como Escola Normal, criado em
1928, ainda funciona na cidade de Juiz de Fora/MG como instituicdo de
ensino. No seu inicio, a Escola Normal era destinada somente a mocas e, para
estudar na escola, elas deveriam fazer os rigorosos exames de admissdo. Em
1990 seu prédio foi considerado patriménio histérico da cidade de Juiz de Fora
e ainda hoje funciona atendendo alunos do ensino fundamental e médio.
Estudar e trabalhar neste lugar social representava status.

PE6: A minha situacdo ja foi assim: a minha tia arrumou
para mim a vaga na escola normal, que na época era assim:
guem fazia podia colocar outro no lugar, ai ela tinha uma
conhecida e me colocou, eu fiz 0 curso sempre gostei muito de
estudar...

PE4: Entdo, estudavamos juntos e de repente o que se falava
mais na época era 0 magistério e entrar na escola normal
naquela época era dificil, s6 com apadrinhamento, mas nds
conseguimos. [...] a escolha pelo magistério veio da facilidade
do curso na escola normal, na época do apadrinhamento, de
poder entrar em um instituto de educacdo...depois que saimos
fizemos por onde conseguir um emprego. [...] Foi um momento
quase sem escolha porque né... a turma terminou o segundo
grau e comegou ‘“‘vamos fazer normal, normal, normal.”
“Vamos.” E ai funcionou para todas nos e hoje estamos ai.

Na pesquisa intitulada Cultura, modernidade, linguagem: o que narram,
leem e escrevem os professores, Kramer e sua equipe buscam ouvir as historias
de professores com o objetivo de estudar a relacdo dos professores com a
leitura/escrita. Ao analisar os relatos das professoras sobre 0s anos 50 e 60, o
Instituto de Educacdo assumiu papel de destaque pela importancia conferida
pelas docentes a identidade e formacdo construidas nesse espaco. Para as
professoras colaboradores desse trabalho, frequentar a escola normal
representava um status académico e profissional. Em Matias Barbosa era a
certeza de sairem do curso com trabalho garantido nas escolas do municipio.
Kramer (1999, p.143) afirma que “as instituigfes de formacéo de professores

(Institutos de Educagdo), além de importantes quanto aos conhecimentos
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pedagogicos, sdo fundamentais na criacdo de normas de condutas comuns a
profissdo.” E, citando Novoa (1995, p.18) considera que

Mais do que formar professores a titulo individual, as escolas normais produzem a
profissdo docente em nivel coletivo, contribuindo para a socializagdo dos seus
membros, para a génese de uma cultura profissional.

Diferentemente dos depoimentos colhidos na pesquisa de Kramer, que
destacavam o rigoroso processo de selecdo para a entrada no Instituto, as
professoras de Matias Barbosa relataram que para ingressar no Instituto de
Educacdo era necessario que alguém, com influéncias internas na instituicao,
conseguisse a vaga para o curso de magistério. Entretanto, apesar do ingresso
ndo estar baseado no mérito, todas ressaltaram a importancia dessa experiéncia
formativa para sua trajetoria pessoal e profissional. Corroborando com essa
ideia Kramer (1999, p.147) aponta em sua pesquisa que as professoras

[...] quando falam da opg¢do pelo magistério, do ingresso no Instituto ou de sua
relacdo com a leitura/escrita, trazem a historia de uma geracao de mulheres, num
momento em que ser professor caracterizava status social. Além disso, sinalizam a
importancia do Instituto no seu processo de formacdo e na construcdo da sua
identidade. Instituindo-os de educacdo, constituindo-os como professores, o
Instituto representava formacgdo de qualidade, a todo momento ressaltada nos
relatos. As entrevistadas, pelas suas historias, falam da influéncia do Instituto no
seu modo de ser professor, das lembrancas de mestres e, com saudades, contam de
seus anos la vividos, os rastros e as marcas até hoje presentes em suas vidas.

Ressalto que em Matias Barbosa ndao ha cursos de formacdo superior.
Pela proximidade com Juiz de Fora, cerca de 25 km, as opcdes para aqueles
que desejam cursar faculdade estdo em se deslocar para essa cidade. O
transporte intermunicipal era e continua caro, inacessivel para muitos
moradores do municipio. Antigamente a opc¢do para quem estudava ou
trabalhava em Juiz de Fora era usar o Xangai, trem de passageiros que ligava
as duas cidades. Em 1998, o Xangai deixou de ser um meio de transporte para
os moradores de Matias Barbosa, mas permanece carinhosamente em suas
memorias. Hoje, o municipio oferece transporte em 6énibus fretados para
aqueles que cursam faculdades e universidade em Juiz de Fora, facilitando o
acesso a formacdo aos jovens da cidade.

PE4: Terminamos o ginasio e de repente o que se falava mais
na época era 0 magistério e entrar na escola normal naquela
época era dificil, s6 com apadrinhamento, entdo nds
conseguimos, estudamos o periodo todos juntas, na escola
normal. Era uma alegria s6 porque subiamos de trem cinco
horas da manha... era o Xangai e voltavamos uma hora da
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tarde. As vezes era tanta bagunga no trem que a gente era
levada até na coordenacao da estagdo para levar bronca por
gue juntava uma turma de estudante fazendo bagunca. Era
a oportunidade que a gente tinha por que ficava mais barato
para pai e mde pagar em termos de economia porque a
passagem na época era cara. E, para escolher outro curso, seria
caro, porque eu era de familia pobre, com pais que lutavam. A
gente valorizava mais o curso naquela época, mais do que
agora. Agora tem varias aberturas, varios cursos que vocé pode
fazer que naquela época nao tinha.

Ficou evidenciado na passagem acima 0 quanto cursar 0 magistério era
valorizado, as dificuldades enfrentadas somavam-se ao desejo pela formacéo,
as alegrias do convivio com os colegas e fizeram com que houvesse uma
valorizacdo maior dessa oportunidade educacional. A professora marca em sua
fala as facilidades de se fazer um curso superior, situacdo essa que nao
acontecia ha trinta anos atras, quando buscou uma profissao: “para escolher
outro curso, seria caro, porque eu era de familia pobre, com pais que lutavam.
A gente valorizava mais o curso naquela época, mais do que agora. Agora tem
varias aberturas, varios cursos que vocé pode fazer que naquela época nao
tinha.”

Embora a escolha para muitas em cursar o magisterio tenha resultado do
insucesso de outras tentativas, seja por questdo financeira, ou por falta de
identificacdo com determinados cursos como, por exemplo, 0s que envolvem
calculos ou computador, as professoras ao ingressarem no magistério passaram
a gostar e a se identificar com a profissao.

PE3: J4 no meu caso foi diferente, o meu sonho era fazer
medicina, mas na época minha mde ndo tinha condigdes
financeiras de bancar uma faculdade ai minha mae falou:
“Fulana, olha o que eu posso te dar agora é que vocé va e faca o
magistério”. E fui, ai logo em seguida, eu formei em um ano,
veio o concurso e comecei a lecionar [...] a gente vai pegando
0 jeito, pegando a experiéncia e me apaixonei pela profissao,
hoje em dia eu ndo me vejo em outra profissdo a nao ser
lecionar. [...] depois que eu me formei e comecei a trabalhar
eu me apaixonei pela profisséo e estou até hoje pretendo
continuar e me aposentar no cargo.

PE8: No meu caso eu também consegui uma vaga na escola
normal ai comecei a fazer o curso, depois eu arrumei um
emprego na prefeitura como merendeira e comecei, assim, a ter
mais contato com crianga. Mas eu nunca brinquei de
escolinha, nunca quis fazer isso, mas ndo consigo me
imaginar fazendo outra coisa.
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PE2: Terminei minha peregrinacdo. (em relacdo as
dificuldades relatas para cursar o magistério) E quando eu
entrei na prefeitura, em noventa e trés, eu peguei uma sala
multisseriada e me apaixonei na alfabetizagdo. Eu passei tanto
perrengue que eu gostei daquilo, sabe, d& gosto ver as
criangas lendo... ndo tem coisa melhor na vida, e tem vinte e
dois anos que eu estou ai.

PEL1: [...] fiz faculdade, comecei a trabalhar e me encontrei, me
realizei ¢ na minha casa se me perguntarem eu falo: “com todas
as dificuldades que tem, eu me encontrei na profisséo, fago com
muito prazer, gosto muito do que eu fago, gosto mesmo”. Falo
isso aqui, falo na minha casa. Eu gosto. Vale a pena 0s
desafios, vale a pena as dificuldades, as vezes passo nervoso
na sala de aula com crianca, mas eu queria dizer que vale a
pena e eu gosto.

A valorizacdo dos cursos de magistério em nivel médio esteve presente
nas falas das docentes. Serd que ha professores guardados na memoria dessas
professoras e que despertaram o interesse por esta profissdo?

Uma unica professora PE4 justifica a sua escolha profissional final em
razdo de uma professora do curso de magisterio, que embora fosse considerada

brava e tradicional, agregou muito conhecimento didatico a sua formacao.

PE4: Levamos trés anos de normal, sempre la nas mesmas
turmas, tivemos professores excelentes, feito a Maria Lucia
Branddo que trabalhava muito com concreto, o trabalho
com o concreto ficou muito isso na minha cabeca e a
didéatica pela qual ela trabalhava. [...] Tem outros professores
também muito bons, mas essa da Maria Lucia Branddo de
cobrar, de ser muito exigente, porque ela era, entendeu? A gente
ndo podia nem falar, mas ficou marcado e esse marcado vocé
leva para a sala de aula hoje... ndo que as criangas tenham que
viver aquele momento antigo, mas junto aquilo a um modo
diferente com brincadeiras, 0s jogos, 0s poemas, as lendas... ai
vocé vai criando, mas a base ficou.

Outras destacaram a importancia da disciplina de estdgio, momento no
qual acompanhavam as professoras regentes nas salas de aula.

PET7: [...] o teste vocacional me deu seis opgdes, entre essas seis
opgdes tinha o magistério, ai eu fui para o magistério [...]
guando eu vim fazer estagio eu fiquei encantada, eu fiquei
encantada pela escola e engracado, assim, eu nunca trabalhei
l4, mas eu fiquei apaixonada pela escola de Cedofeita®, na
época quem trabalhava |4 era a Esmeralda, a Rosangela, a
Lourdes e eu passava na sala delas e eu ficava encantada com os
materiais de sala de aula, com o jeito que elas tratavam as

“Cedofeita € um bairro de Matias Barbosa, localizado & beira da estrada que passa por dentro do
municipio. Neste bairro se localiza uma escola municipal, que atende alunos sobretudo de zona
rural.
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criangas, eu pensei: “ gente, ¢ isso que eu quero pra mim.”
Naquele periodo ali de estagio eu me encontrei, entdo passei
Nno concurso no ano seguinte, comecei a trabalhar e vi que
eu ndo poderia ter sido outra coisa.

No livro organizado por Abramovich (1997) intitulado “Meu professor

inesquecivel” onze escritores contemporaneos foram convidados a falar sobre
aquele professor que tivesse deixado marcas por ser o melhor ou o pior em
suas vidas. Surgiram relatos instigantes que nos fazem repensar o papel do
professor em nossas vidas e nas marcas que deixaram e que podemos deixar na
formagéo de nossos alunos.

Assim como as entrevistadas desta pesquisa e 0S autores que
contribuiram para a escrita do livro citado, provavelmente, outras pessoas
guardam na memoria professores que pela forma de interagir com o grupo, de
ensinar na sala de aula possibilitaram mudancas na vida, pois passaram a se
conhecer melhor, a0 mesmo tempo em que oportunizaram um modo de ser
diferente que traz a sensacdo de prazer, alivio, conquista, que por sua vez

define a escolha de ser professora.

6.2.1.2.
Trajetoria de formacgao

Esta pesquisa entende formacdo como um processo que se da ao longo de
toda a vida. Catani (1997, p.25) explicita que, durante muito tempo, a
formacdo de professores foi entendida como inculcagdo de um conjunto de
conhecimentos produzidos de forma alheia ao professor. De maneira oposta, a
autora afirma que os modos de ser professora ndo se constituem somente a
partir dos estudos das teorias pedagdgicas, mas estdo “enraizadas em contextos
e histérias individuais que antecedem, até mesmo, a entrada deles na escola,
estendendo-se a partir dai por todo percurso escolar e profissional”. (CATANI,
1997, p. 34)

Buscando apreender as historias pessoais de leitura e escrita das
professoras colaboradoras dessa pesquisa, perguntamos sobre as relacdes que
tecem com a leitura e a escrita em suas vidas particulares. Essa questdo se
justifica por entendermos que o0s processos de leitura e escrita que
desenvolvemos ao longo de nossa vida integram nossa trajetéria de formacéo

profissional, reforgcando o destacado por Catani.
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As participantes da pesquisa, em sua maioria, ao responderem a essa
questdo, enfatizara um rico e marcante contato com a leitura oralizada a partir
das histérias inicialmente contadas pelos parentes. Algumas, além desse fato,
viviam em ambiente rico em livros enquanto outras estreitaram suas relagdes
com eles quando ingressaram na escola.

PQ1: Sempre tive muito incentivo de leitura em casa. Somos
uma familia de professores, os presentes sempre vinham
acompanhados de livros, em datas festivas ou ndo. Me recordo
de ter dado o nome de Lunica a um cdo de estimagao, pois era
assim que se chamava o cdozinho do meu livro predileto. Me
pegava sempre em meio a papéis, escrevendo minhas préprias
historias sempre recheadas de principes e princesas. Nao me
recordo de préaticas de leitura e escrita na escola, pois
sempre foi meu pior pesadelo frequentar as aulas.

PQ5: Na minha época, a leitura ndo era muito incentivada, e
como estudei em escola da zona rural, ndo tinhamos biblioteca.
S6 fui conhecer uma, ja na antiga 5% série quando me mudei
para a zona urbana. Logo, nunca fui uma leitora assidua.
Sempre li por obrigagdo. Mas sempre gostei de contar historias,
pois minha tia avO sempre contava para mim. Somente no
magistério que fui desenvolver o gosto pela leitura,
principalmente leitura infantil.

Aspectos da linguagem oralizada e o encantamento acerca do livro
impresso sdo expostos nos discursos das professoras. A importancia de se
contar e de ouvir historias encontra relacdes de sentido com o passado e esta
ligada as emocdes, ao prazer e a lembranca de outras pessoas.

PQ3 vincula as histérias que ouvia quando crianca afetivamente aos pais

e destaca essa vivéncia no fato de hoje ser uma “leitora apaixonada”.

PQ3: Cresci ouvindo meus pais contando histdrias, fato que
me fez ser uma leitora apaixonada. Por inimeras vezes meu
pai pegou o Atlas Geogréafico e, com o dedo, tracava 0s
caminhos que meus irmdos e eu teriamos que percorrer se
quiséssemos Vviajar para algum lugar. Hoje, leio para imaginar,
para estudar, para me informar e para escrever melhor.
Leio para contar historias. Encanta-me observar as criangas
imaginado, viajando, sonhando e se assustando por causa de
uma histdria ouvida.

Outras também vivenciam praticas de leitura no ambiente familiar e
buscam incentivar o contato dos filhos com os livros e historias atraves da
contacdo de historias e recontos livres. Reforcam a importancia de que
professoras facam leituras fora dos temas e contextos escolares, buscando

prazer e distracdo na companhia dos livros.
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PE3: Com literatura infantil é que eu tenho contato todo dia,
mesmo. L& em casa, antes de dormir, todo dia, mesmo
cansada, cochilando, minhas filhas correm no cantinho de
leitura que eu fiz para elas... toda noite elas vém com um
livrinho, sentam na cama comigo, ja deitada, quase morta e
falam: “Mae, conta historia? ”

PE2: Eu também, minha filha todo dia pega o livrinho, eu
comprei varios e coloquei na cobmoda dela. Ai eu deito e ela
guer que eu conte a historinha...das princesas, Branca de
neve, Rapunzel...depois ela fala “mamae agora eu conto”.

PE8: Eu leio muito, mas ndo so6 livro didatico, ndo s6 as
coisas que vao para a sala de aula. Eu leio os livros para mim,
romance, espirita para distrair, me encantar...

PE1: Eu passei a gostar de ler de uma forma diferente, por
causa da igreja, na minha adolescéncia. Eu precisava conhecer
0 que eu estava acreditando, e com isso me cobrava muita
leitura. Ai um livro te leva a outro. Foi assim que comecou e
hoje virou habito na hora de dormir...

No texto “Leitura e escrita de professores em suas historias de vida e
formacgao” (1999), publicado no Cadernos de Pesquisa da Fundacdo Carlos
Chagas, a pesquisadora Sénia Kramer relata sua trajetéria na pesquisa Cultura,
Modernidade e Linguagem. Afirma que o pressuposto basico de sua
investigacdo esta na conviccdo de que, para tornar seus alunos leitores e
pessoas que gostem/e queiram escrever, 0S proprios professores precisam
estabelecer relacGes estreitas com a linguagem, experimentando a leitura e a
escrita como pratica social e cultural (Kramer, 1999, p. 131). Em sua pesquisa,
a autora buscou ouvir as histérias de professores, com a intencdo de responder
as indagacoes:

Como € possivel a um professor ou a uma professora que ndo gosta de ler e de
escrever, que ndo sente prazer em desvendar os multiplos sentidos possiveis de um
texto, trabalhar para que seus alunos entrem na corrente da linguagem, na leitura e
na escrita? Inversamente, se o professor ou professora gosta de ler e de escrever, se
é contador de casos e de histdrias, 0 que (ha sua trajetoria de vida) favoreceu esse
gostar, essa pratica? Que relacdo professoras e professores tém com a linguagem
no seu cotidiano? O que contam, leem, escrevem? Como ocorreu essa relacdo com
a escrita ao longo de suas histdrias de vida construi- das na coletividade? De que
maneira esta experiéncia acumulada influencia a relacdo desses professores com
seu trabalho? (KRAMER E JOBIM E SOUZA, 1996, p. 18).

Essa questdo do professor como referéncia leitora e escritora também
apareceu nos relatos das nossas professoras, nos quais argumentavam que

“ninguém pode ensinar aquilo que ndo sabe”, da mesma forma que as criangas
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e jovens tomam o professor como exemplo de boas praticas a serem seguidas.

Como convencer o aluno a ler se o professor ndo é leitor?

PE1: Como eu vou ter recurso para te convencer a comer a
carne se eu mesma nao gosto. Olha vocé come porque € bom, “e
vocé ndo come?” (Fazendo analogia ao professor que precisa
ensinar leitura, mas ele mesmo ndo I€). A pessoa fica sem
autoridade para falar, sem credibilidade. Convencer outra
pessoa, de alguma coisa, sem dar o exemplo, eu acho quase
impossivel. Professor tem que gostar de ler!

A partir das provocacBes sobre historias de leitura e escrita pude
perceber a estreita ligacdo entre as praticas pessoais de leitura e escrita das
professoras e o trabalho que desenvolvem em sala de aula. Corroborando com
0 pressuposto levantado acima, percebemos nas falas das participantes dessa
pesquisa uma aproximagdo com o mundo da leitura e escrita. Para algumas,
isso foi facilitado por terem na familia uma condicao privilegiada de acesso a
livros e de vivéncia de praticas leitoras e escritoras. Outras, entretanto, apesar
de poucas condi¢Ges materiais encontraram o0 reconhecimento das familias

sobre a importancia da leitura ao incentivar a frequéncia a bibliotecas.

PE7: Eu s6 fiquei sabendo que minha mée ¢é analfabeta depois
de adulta. Eu chegava da escola e minha mée estava preparando
almoco. Ela mandava eu sentar na cozinha e pedia para eu ler,
um livro, o caderno de aula. Se eu gaguejasse, ela mandava eu
repetir por que ndo tinha ficado bom... SO depois que eu
entendi que ela ndo sabia ler, mas que estava cobrando que
minha leitura melhorasse, embora nem soubesse 0 que eu
estava lendo...

Formosinho (2002) acentua que o desenvolvimento e aprendizagem do
ser humano tém a ver com 0s seus contextos vivenciais, individual e coletivos.
E, enumera alguns pontos de partida para se construir o desenvolvimento
profissional do docente a partir do modelo ecolégico*?

1- O reconhecimento da importancia dos contextos profissionalizantes
significativos dos professores; 2- O reconhecimento da importancia do alargamento
das atividades em contexto e da renovacgao no desempenho de papéis ou mesmo do
desempenho de novos papeis; 3- O reconhecimento da importancia das interacoes e
da comunicagdo entre esses contextos profissionalizantes; e, 4- O reconhecimento
da importancia da influéncia de outros contextos culturais e sociais mais vastos

*2Segundo Bronfrnbrenner (1979), citado por Formosinho (2002, p. 13) que a ecologia do
desenvolvimento profissional dos professores envolve o estudo do processo de interacdo mutua e
progressiva entre professor ativo e em crescimento e o ambiente em transformago em que ele esta
inserido, sendo esse processo influenciado pelas inter-relagBes tanto entre contextos mais
imediatos, como entre estes e 0s contextos mais vastos em que os professores interagem.
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nesses contextos profissionalizantes mais proximos e nos proprios professores.
(FORMOSINHO, 2002, p.14)

Ainda pensando sobre trajetéria de formacdo, no que tange a escolha do
curso universitario, nem todas as professoras tinham certeza de que a escolha
certa era 0 magistério ou a Pedagogia; por vezes oscilaram entre cursos que
nem eram afetos a area da Educacdo, como Medicina e Processamento de
dados. Para algumas, a opgcdo se consolidou, por ndo conseguir passar ser
aprovada para a primeira opgdo do vestibular, tomando o magistério com a
opcdo secundaria; ou por ser um curso mais proximo de sua condicdo
financeira.

Independente dos motivos que as levaram ao magistério e/ou a
Pedagogia, Novoa (1995) observa que essa formacéo inicial esta cada vez mais
ligada ao carater meramente introdutorio que Ihe compete. Ndo ha davidas de
que o trabalho, as praticas nas diferentes escolas, vdo ensinando, vao
completando a formacgdo da professora, atraves do auxilio e da influéncia de
outros colegas, mas, também, da propria selecdo que o exercicio individual do

magistério vai fazendo.

PQ3: Os estudos tedricos atrelados as pesquisas
desenvolvidas em salas de aula, e as trocas de experiéncias
provenientes dos cursos de formacdo, fazem com que estes
se tornem cada vez mais necessarios a minha prética
docente. Considero-os relevantes e afirmo que sdo eles a base
de toda a minha transformacdo como educadora.
Consequentemente me sinto segura e capaz de desenvolver,
junto com meus alunos, praticas significativas e atraentes para
ambos.

PQ8: Considero importante a troca de experiéncias com
colegas de trabalho; novas ideias; o contato constante com
temas que, algumas vezes, nos preocupam durante a realizagéo
dos trabalhos com a turma (dificuldades que surgem).

PQ3: Percebo a formagdo continuada presente em todas as
minhas acfes como alfabetizadora. Planejo, observo, reflito,
dialogo, reflito novamente e modifico a minha pratica para
agir com seguranca e qualidade juntos aos meus alunos.
Atitudes que se fizeram compreendidas como essenciais a partir
dos encontros de formacéo

O professor vai “aprendendo a fazer com seus alunos e colegas”, e
retendo o que da certo para incorpora-lo em futuras a¢Ges. Conforme NoOvoa
(1995, p.116),
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[...] o processo de construcdo de uma identidade profissional propria ndo é estranho
a funcdo social da profissédo, ao estatuto da profissdo e do profissional, a cultura do
grupo profissional e ao contexto sdcio-politico em que se desenrola, ou seja, essa
identidade vai sendo desenhada ndo sé a partir do enquadramento intraprofissional,
mas também, com a contribuicdo das interacdes que se vado estabelecendo entre o
universo profissional e 0s outros universos socio culturais.

H& professoras que relatam que a formacdo inicial foi importante, no
entanto, o que foi mais importante na visdo delas foi a continuidade desse
processo mediante troca de experiéncia com os colegas, a frequéncia a cursos
de aperfeicoamento profissional que, para muitas, acabaram tendo um maior
significado em suas vidas profissionais, por talvez tratar de maneira mais
pratica os temas educacionais ou por atenderem as expectativas emergenciais

no que se refere ao cotidiano docente.

PE6: Aquela formacdo do magistério, quando eu comecei eu
achei quase que ndo tinha muito a ver ndo, sabe? Tive que
pedir muita ajuda quando eu comecei, das outras pessoas,
foram essas dicas, essas ajudas que ajudaram realmente a
trilhar um bom caminho no inicio e... depois vieram os
cursos... esses sim até hoje que eu acho que tem me ajudado
muito, mas do que aquele inicial porque aguele era teoria, na
préatica é bem diferente. Muito distante...

A professora PE6 rememorou sua entrada na profisséo, revelando como
foi se constituindo a professora que é, deixando explicito que as experiéncias
vividas sdo guardadas na memoria e a partir do que foi significativo é que se
evidencia na pratica. Assim, é nesse saber e experiéncias acumulados que se
apoiam para trabalhar no inicio de sua trajetéria, ou seja, a partir do vivido se
constitui um jeito de dar aulas, confirmando que ndo somente o curso de
formacdo inicial podera oportunizar este aprendizado do modo de ensinar, mas
também o resultado de toda sua aprendizagem intencional ou ndo. Essa
professora PE6 reforca a importancia da formacdo continuada em servico,
como sendo de natureza pratica, em oposicdo a formacdo inicial de cunho
teorico e distante da escola, da sala de aula.

PE3 também destaca a contribuicdo para o seu trabalho da mediacdo de
uma colega sobre um conteido que ndo foi bem aprendido por ela no
magistério.

PE3: Quando eu cheguei para trabalhar em Cedofeita eu sabia
fazer conta de um jeito diferente, era o vai um e depois vocé

devolvia em baixo, era assim que eu sabia fazer conta. Ai eu
comecei a ensinar... ai eu vi que os meus alunos nao sabiam,
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eles ndo compreendiam aquilo que eu botava no quadro. Os pais
sim, porque muitos tinham estudado daquela forma também,
mas os alunos ndo. Ai, entdo, o qué que eu precisei fazer? Eu
procurei na escola, eu falei: “Gente, alguém sabe me ensinar
a fazer conta? Porque eu preciso passar isso daqui pro
aluno e eu nio sei”. Uma colega, na época, sentou comigo e
falou: “PE3, tem que ensinar dessa forma”. Sentou, e eu
estudei mesmo, nds ficamos depois do horario um dia e eu fui
estudar para aprender a fazer a conta daquela forma, porque eu
tinha mostrar para o aluno de onde que eu estava tirando aquela
bolinha que eu jogava embaixo. Entendeu? Ent&o, assim, eu
acho que a gente vai aprendendo aos poucos mesmo e, até
hoje, eu sinto necessidade de muita coisa, eu sei que dentro
da sala eu ndo estou completa ainda, eu ndo posso virar e
falar que eu sei tudo, e sei passar tudo, porque sempre tem um
contetido que vocé tem mais dificuldade para passar.

No excerto acima a professora chama a atencdo para seu desconforto
quando precisou ensinar um contetdo que ndo dominava e frisa que se apoiou
na colega de trabalho para aprender a “dar aula”, porque, ainda que nao
soubesse, precisava ensinar o conteido para os alunos. A questdo sobre os
saberes docentes necessarios para a pratica educativa sera aprofundado na
proxima dimensdo de andlise e o depoimento acima sera retomado nesse
momento para pensarmos sobre quais saberes ficaram de fora da formacéo da
professora e quais outros foram mobilizados para a resolucdo da questédo
vivenciada. Penso que, hoje, esta professora pode ver este momento como uma
oportunidade pedagdgica necessaria para avancar em seus conhecimentos e
que o desconforto daquele momento vivido foi transformado em
questionamentos, igualmente necessarios, para o seu fazer docente que, por sua
vez, propiciou o avancar na pratica pedagdgica.

E muito comum ouvir, quando os alunos estdo terminando o curso de
magistério ou de Pedagogia e ingressando na docéncia, que na “pratica a teoria
¢ outra”, destacando a distdncia entre os conhecimentos tedricos aprendidos

nos bancos académicos e a realidade da profissdo na sala de aula.

PES6: [...]Tive que pedir muita ajuda quando eu comecei, das
outras pessoas. Foram essas dicas, essas ajudas que
ajudaram realmente a trilhar um bom caminho no inicio
e... depois vieram os cursos... esses sim até hoje que eu acho
gue tem me ajudado muito, mas do que aquele inicial porque
aquele era teoria, na pratica é bem diferente.

PE3: Igual. Geografia para mim sempre foi uma barreira, por
que? Porque eu ndo tive uma professora, na época, que me
fizesse gostar. Na época, eu estudava porque tinha um livro, que
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eu tinha que s6 copiar mapa, e colorir mapa e ndo sabia onde
ficava estado nenhum, a minha mée tentava me explicar em
casa. Entdo, quer dizer, como que vocé vai passar para uma
crianca se vocé ndo aprendeu? E isso a gente tem que ficar
sempre em cursos, tem sempre que procurar melhoramento,
mesmo, para vocé ser uma boa professora. Entdo, assim o
gue eu Sei eu passo, mas muita coisa ainda eu sei que deixa a
desejar.

PE7: Normal, curso normal. (fazendo referéncia ao curso que
havia feito)

PE3: Acho que é mais para a pratica, ndo é?

PEG6: A gente vé os professores que vocés falam que fazem a
diferenca. No meu caso, era diferente, ndo tinha, assim, nada
concreto. Eles eram muito fechados, ndo tinha trabalho com
concreto, ndo era assim.

PE3: Vocé acaba vendo muito aquele basico, ndo é? Aquela
teoria...ai vocé cai na sala [...]

Os trechos da entrevista destacados acima trazem as expectativas dos

professores em relagdo a formacgdo inicial, que ndo as instrumentalizou com os

saberes disciplinares, nem tdo pouco, ofereceu a pratica desejada. Pensando

sobre isso, algumas professoras destacaram a importancia da disciplina de

estagio como o momento de colocar em pratica o que foi aprendido na

formacdo.

PE3: Também estudei no Nossa Senhora de Fatima, gostei
muito, aprendi muita coisa 14, ndo tenho do que reclamar. (o
Colégio oferecia o curso de magistério, mas também era escola
de ensino fundamental) N6s desciamos, na época nds tinhamos
0 horéario para ficar dentro da sala de aula com os alunos.
Entdo, 14, a gente tinha essa liberdade, tinha o contato com
a sala de aula, sabiamos como seria a profissdo. A gente
acabava lecionando junto com a professora que era a regente da
sala.

PE7: [...], mas quando eu vim fazer estagio, eu fiz estagio em
Cedofeita, eu fiquei encantada, eu fiquei encantada pela escola
e engracado, assim, depois que eu entrei pra prefeitura eu nunca
trabalhei 14, mas eu fiquei apaixonada pela escola de Cedofeita.
Na época, quem trabalhava la era Esmeralda, era Rosangela, era
a Regina, a Lourdes e eu passava na sala delas e eu ficava
encantada com as coisas delas de sala de aula, com o jeito
que elas tratavam as criancas, eu pensei: “gente, é isso que
eu quero pra mim”.

Em que pese a importancia dos saberes da experiéncia e praticos, ndo se

pode afirmar que apenas esses saberes sejam suficientes para formar um bom
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professor. Pimenta e Lima (2011) destacam que o reducionismo dos estagios as
perspectivas da instrumentalizagdo técnica ou da pratica como imitacdo de
modelos expde os problemas da formacéo profissional docente:

A dissociagdo entre teoria e pratica ai presentes resulta em um empobrecimento das
praticas nas escolas, 0 que evidencia a necessidade de explicitar por que o estagio é
teoria e préatica (e ndo teoria ou prética). (PIMENTA e LIMA, 2011, p. 41).

Consideram que a finalidade do estdgio é propiciar ao aluno uma
aproximacao a realidade na qual atuard. Assim, “o estagio se afastard da
compreensdo até entdo corrente, de que seria a pratica do curso.” (PIMENTA e
LIMA, 2011, p.45), sendo necesséria, na visdo das autoras, uma nova postura,
uma redefinicdo do estagio, que deve caminhar para a reflexdo, a partir da
realidade, concluem que

A aproximagdo a realidade s6 tem sentido quando tem conotacéo de envolvimento,
de intencionalidade, pois a maioria dos estagios burocratizados, carregados de
fichas de observacdo, é miope, 0 que aponta para a necessidade de um
aprofundamento conceitual do estagio e das atividades que nele se realizam. E
preciso que os professores orientadores de estagio procedam, no coletivo, junto a
seus pares e alunos, a essa apropriacdo da realidade, para analisa-la e questiona-la
criticamente, a luz de teorias. Essa caminhada conceitual certamente serd uma
trilha para a proposicdo de novas experiéncias. (PIMENTA e LIMA, 2011, p. 45)

Pensando o estdgio sobre esse novo prisma, podemos relaciond-lo a
construcdo da identidade do professor na medida em que, por exceléncia, € um
lugar de reflexdo sobre a construcdo e o fortalecimento da profissdo docente,
conforme afirma Buriolla (1999, p.10),

O estagio é o locus onde a identidade profissional € gerada, construida e referida;
volta-se para o desenvolvimento de uma a¢do vivenciada, refletiva e critica e, por
isso, deve ser planejado gradativa e sistematicamente com essa finalidade.

Para concluir essa dimensdo do Ser professor sintetizamos o que até aqui
foi percebido quando em contato com os relatos das professoras, entrecruzados
com os referenciais tedricos escolhidos: o processo de se constituir professor
comeca muito antes da entrada nos cursos de formacdo docente, abrange a
historia pessoal de cada um e também a do meio em que vive, as oportunidades
e 0s conhecimentos acumulados ao longo do tempo. E, ndo termina ao final da
graduacdo, pelo contrario, se estende ao longo da vida. Sabendo disso, o
investimento em politicas amplas que toquem também alunos e familias pode

contribuir para uma melhor formacdo cultural de possiveis futuros professores.
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Ser professor ndo € um ato apenas de amor ou vocacdo, ou falta de
opcdo. A escolha de entrada na carreira pode até ter condicionantes externos a
vontade do sujeito, mas a permanéncia nela exige comprometimento com a
profisséo, colegas, alunos e familias.

Pensar a trajetoria de vida dos professores fornece dados valiosos para se
entender a constituicdo da profissao docente, suas lacunas e pontos de
intervencdo. Isso para que possam ser pensadas politicas publicas eficazes na
solucdo dos problemas encontrados, otimizando recursos e investimentos.
Devemos ampliar a ideia de formacdo continuada para além de cursos
oferecidos aos profissionais em exercicio, para entendé-la como inerente ao
trabalho de ressignificar diariamente a pratica pedagdgica. Essa perspectiva
reforca a nocdo de que o professor nunca estard pronto e acabado para
enfrentar todas as nuances de sua profissdo. Além disso, ha necessidade de se
refletir sobre os saberes necessarios a essa pratica pedagégica e a formacao
recebida pelos professores.

A formacdo passa sempre pela mobilizacdo de varios tipos de saberes: saberes de
uma préatica reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militdncia pedagogica, 0 que coloca os elementos para produzir a profissdo
docente, dotando-a de saberes especificos que ndo sdo Unicos, no sentido de que
ndo compdem um corpo acabado de conhecimentos, pois os problemas da préatica
profissional docente ndo sdo meramente instrumentais, mas comportam situacoes
problematicas que requerem decisbes num terreno de grande complexidade,
incerteza, singularidade e de conflito de valores. (PIMENTA e LIMA, 2011, p. 68)

No contexto de Matias Barbosa, ser professor €, para muitos jovens, uma
conquista possivel de ser alcangada. No entanto, ao constituir-se professor, o
valor da educacdo se fez presente e se refletiu em discursos sobre paixao,
responsabilidade e compromisso com o ensino. Compreendendo que a
identidade profissional do professor seja resultado da confluéncia de inGmeros
fatores ligados a trajetoria de vida pessoal e social, além da formacéo inicial e
continuada do docente, percebe-se que as dificuldades no inicio de carreira
estdo ligadas a vivéncia em um municipio de pequeno porte, com poucas
oportunidades educacionais e culturais, que, de certa forma, impactam na
formacdo social e cultural das pessoas que ali residem. Essa condicdo também
ajuda a formar as representacGes que professores trazem consigo acerca do
papel da escola eda autoridade e do poder do professor, e também as

expectativas dos alunos e das familias, que precisam ser repensadas frente no
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contexto atual. Percebe-se, junto aos sujeitos da pesquisa, a existéncia de um
nacleo identitario que se traduz na crenca de que o professor tem que ensinar
com responsabilidade social e que existe também um movimento de construcéo
de novas identidades docentes. Em contextos passados, ensinar enquanto
transmissdo era aceitavel, como forma de tornar publico o conhecimento para
aqueles que ndo o possuiam. Hoje, ensinar exige novas abordagens. Os
professores tém sentido essa mudanca e percebido que ‘“ser professor” hoje
requer novas habilidades para as quais ndo foram preparados e, por isso, estéo
passando a valorizar a formacdo continuada em servico e 0s momentos de
socializacdo e troca de experiéncias entre seus pares, buscando novas formas
de trabalhar e melhorar a pratica de sala de aula.

Com esse pensamento, e percebendo a complexidade que envolve o ser
professor e sua pratica docente, passaremos a segunda dimensdo de anélise

para discutirmos os saberes docentes.

6.2.2.
Dimenséao dos Saberes docentes

O tema saberes docentes foi recorrente ao longo dessa tese. Essa
dimensdo surgiu nesta pesquisa pela necessidade de agrupar as narrativas que
trazem em seu bojo a multiplicidade de saberes inerentes a profissdo docente e
trazer para a analise os documentos oficiais que embasam o0s programas de
formacdo continuada, no sentido de buscar compreender como o0s saberes do
professor estdo inseridos nestas formacdes.

Os saberes aqui denominados saberes docentes ou saberes dos
professores tém sido objeto de discussdo por parte de autores nacionais e
internacionais, dentre os quais destacamos: Schulmam (1987); Schon (1992,
2000); NoOvoa (1995); Freire (1996); Fiorentini (1998); Zeichner (1998);
Pimenta (2000); Perrenoud (2000) e Tardif (2002), que tém procurado mostrar
a sua importancia para a formacdo, atuacdo e desenvolvimento da profissdo
docente. Segundo Ndévoa (1995), esta nova abordagem veio em oposicdo aos
estudos anteriores que acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto
de competéncias e técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores

em decorréncia de uma separacdo entre o eu profissional e o eu pessoal.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

215

Geralmente, o0s cursos em nivel superior seguem o modelo da
racionalidade técnica (SCHON, 1992; 2000), através do qual as disciplinas de
conteudo especifico sdo ministradas antes daquelas de cunho pedagdgico, com
a parte pratica ao final dele, como forma de aplicar os contetdos teoricos ja
estudados. Fica subjacente, nesse modelo, a ideia de que conhecendo primeiro
a parte tedrica o sujeito podera melhor apreender os procedimentos, técnicas e
estratégias para lancar mao na solucdo de problemas, estando melhor
instrumentalizado para tal. No entanto, na Educacdo, ndo temos apenas
situacOes técnicas a serem resolvidas. Os fendmenos educacionais se
apresentam em sua singularidade, exigindo ndo a escolha da melhor técnica,
mas sim, de reflexdo e solucdo adequada ao caso especifico. Nesse sentido,
Pérez (1995, p.100) afirma:

Nas ciéncias humanas, de um modo geral, na pratica ndo existem problemas, mas
sim, situacGes problematicas que se apresentam frequentemente como casos Unicos
que nao se enquadram nas categorias genéricas identificadas pela técnica e pela
teoria existentes.

A importancia da pratica apareceu subjacente as falas de duas professoras
PE3 e PE7, ja apresentadas na secdo anterior, que destacaram o estagio como
possibilidade de atuacdo e vivéncia de sala de aula. Ressalto que a tematica do
estagio ndo foi aprofundada na entrevista a ponto de nos permitir perceber se
as professoras o consideram uma aproximacdo com a realidade na qual atuaréo
ap6és formadas, ou como um momento de aplicacdo dos conhecimentos
tedricos, perspectiva que muito se aproximaria do modelo da racionalidade
técnica e que limitaria e diminuiria o valor do estagio enquanto pratica/tedrica
formativa do profissional.

Partindo da natureza dos problemas educativos e das atividades
necessarias aos professores para resolvé-los, parece indiscutivel a necessidade
de extrapolar a formacdo meramente técnica no sentido de se buscar uma
formacdo voltada para vivéncias, trocas de experiéncias, espacos de reflexao
sobre as situacGes do cotidiano da escola, para tornar possivel o
desenvolvimento de profissionais que refletem as préprias acdes. Para Schon
(1992), a reflexdo na acdo pode ser vista como um momento que gera
mudancas, ou seja, com base nesta reflexdo podemos encontrar novas pistas
para solucbes de problemas da aprendizagem. Embora ndo tenha pensado,

especificamente, a formagdo de professores, suas teorias podem ser aplicadas
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buscando superar o modelo da racionalidade técnica tdo presente ainda na

formacdo docente inicial (e continuada?).

Sobre a obra de Schon, Campos e Pessoa (1998, 200) destacam

Ao defender que um profissional reflexivo estard pensando no que faz ao se
encontrar em situagdes de incerteza e conflito, ou seja, investigando a propria acao,
Schén vem nos afirmar que a investigagdo realizada por este profissional produz
um conhecimento préatico que € validado pela propria prética, ndo se limitando a
investigagdo produzida na academia. Para Schon, a tradicdo da investigacéo
universitaria concebe que a competéncia profissional esta ligada estritamente a
aplicacdo do conhecimento cientifico aos problemas da pratica, por considerar uma
questdo estritamente de aplicacdo de técnicas.

Esse pensamento, de que bastava a aplicacdo da teoria para a resolucéo

do caso concreto, também esteve presente no imaginario de duas professoras.

No entanto, apds sua chegada na escola, verificaram que a questdo ndo era téo

simples assim.

PE6: Tem isso também, a gente tem a ideia de que vocé
recebeu a teoria, entdo vocé pode aplicar de modo fechado,
direto... ndo é assim. Na escola, cada ano vocé tem uma turma
diferente, que te demanda fazer adaptacGes constantes. Nao dé
para usar a teoria como “receita de bolo.”

PE5: A gente acha que, na escola, vai encontrar os alunos
iguais a robds, vocé, professor é o detentor do saber, vocé
expde o contetido e todos vao aprender da mesma forma. Ai,
vocé chega na sala de aula e vé& que ¢ totalmente diferente,
gue cada aluno é um, que um problema é diferente do outro.
E muito diferente, a gente tem que aprender a trabalhar com
essas diferencas e com essas dificuldades e, ainda, acrescentar
na vida da crianga.

Em oposicdo ao modelo da racionalidade técnica, Schon destaca que

somente uma nova epistemologia da pratica, fundamentada na reflexdo do

profissional sobre a sua pratica de ensino, € que pode orientar uma possivel

mudanca para a formacdo de um profissional reflexivo, capaz de encontrar

respostas aos dilemas que o exercicio profissional diario lhes impbe e que

somente a aplicacdo de teorias e técnicas ndo soluciona.

Zeichner (1998) acrescenta, a contribuicdo de Shon, o carater dialégico

da atividade reflexiva, apontando a reflexdo como pratica social em interacao,

que se processa junto com outros profissionais. Para ele, além do saber na acédo

que acumulamos com a experiéncia, quando refletimos sobre nosso fazer

cotidiano, também estamos produzindo um novo saber.
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A referéncia ao trabalho coletivo e a reflexdo sobre a pratica apareceu
nas manifestacdes de todas as professoras participantes dessa pesquisa. Os
momentos de trocas de experiéncias foram analisados por elas como

indispensaveis para a formacao continuada.

PQ12: A formacéo (se referindo ao Pacto) contribui para uma
reflexdo mais critica sobre a minha pratica docente,
possibilitando a capacitacdo, o aperfeicoamento, a reciclagem e
a troca de experiéncias entre professores. As propostas da
formacao continuada estdo ajudando a melhorar praticas de
ensino e aprendizagem.

PQ17: Os cursos de formacao sdo de extrema importancia para
todos no6s educadores, porque nos proporciona a
oportunidade de interagir com outros profissionais da
educacdo, o que favorece a troca de experiéncias e propicia
reflexdes mais aprofundadas sobre nossa prépria pratica,
além do rico material pedagdgico que é oferecido.

PQ13: Acredito que por minha profissdo envolver pessoas e
estas estarem em constante processo de formacdo, vejo a
formacdo continuada como indispensavel para a reflexao de
minha prética enquanto alfabetizadora, sendo, assim, um
meio eficaz para a construcdo do meu proprio conhecimento. Os
cursos de formacdo contribuem para que novas experiéncias
sejam vividas, trocadas com outros colegas e que novos
horizontes tragam mudancas necessarias para melhorar meu
desempenho como alfabetizadora.

Segundo Geraldi (1998) assumir uma proposta de formacdo de
professores, na perspectiva de Zeichner, tendo como eixo a reflexdo coletiva
sobre pratica, significa assumir alguns pressupostos:

A constituicdo de uma nova prética vai sempre exigir uma reflexdo sobre a
experiéncia de vida escolar do professor, sobre suas crencas, posicdes, valores,
imagens e juizos pessoais;

A formacdo docente é um processo que se d4 durante toda a carreira e se inicia
muito antes da chamada formagdo inicial, atraves da experiéncia de vida;

Cada professor é responsavel pelo seu proprio desenvolvimento;

E importante que o processo de reflexdo ocorra em grupo, para que se estabeleca a
relagdo dialdgica.

A reflexd@o parte da e é alimentada pela contextualizagdo sociopolitica e cultural.
(GERALDI, 1998, p. 249)

Zeichner também preconiza a superacdo da dicotomia entre
pesquisadores académicos e professores, entre universidade e escola. Enfatiza
na conducdo da pesquisa educacional que:

Argumentos em defesa de uma maior interagdo entre as vozes dos professores e as
dos académicos, de um papel mais decisivo dos professores na tomada de decisdes,
de uma maior respeito aos conhecimentos do professor e de um padréo ético mais
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acentuado pelos académicos nas suas relagbes de pesquisa com os professores e
com a escola, ndo refletem uma visdo puramente instrumental do propdsito da
pesquisa educacional — isto é, que todas as pesquisas precisam ser diretamente
aplicaveis na préatica escolar — o que seria uma visdo demasiadamente estreita de
pesquisa educacional. Ha& lugar para conhecimentos em educacdo que ndo devem
ser obstruidos pelas demandas e pressdes de utilizagdo préatica. (ZEICHNER, 1998,
p, 228)

Por que é relevante para essa pesquisa pensar a dicotomia apresentada
por Zeichner? Porque a selecdo dos conteudos e metodologias dos programas
de formacdo de professores ainda sdo pensados e construidos pelas
Universidades ou instancias superiores, que, muitas vezes, desconsideram 0s
anseios e necessidades dos professores que atuam nas escolas e que serdo
sujeitos dessas formacdes. Essa questdo sera retomada a frente, juntamente
com a analise dos programas de formacéo, buscando perceber se a proposta de
formacgédo dos programas Pro Letramento e Pacto Nacional esta promovendo a
reflexdo sobre a pratica, como preconiza Zeichner, e, ainda, o lugar dos

saberes docentes nos programas de formagéo em servico.

6.2.2.1.
Saberes docentes e os programas de formacéao

Ao longo das dltimas decadas, varias nomenclaturas foram usadas para
designar o processo de formacdo continuada, sendo que cada uma delas retrata
a concepcdo que a embasa. Programas de capacitacdo (tornar capaz),
reciclagem (retornar o ciclo) foram propostos sob a Otica da concepc¢do
classica, visando instrumentalizar o professor com informacgdes e conceitos.
Essa perspectiva de formacdo mostrava-se coerente com a ldgica da
racionalidade técnica, vigente na época, que considerava que a atividade do
professor consistia na aplicacdo da teoria e da técnica na resolucdo de
problemas. Tomando o pressuposto de que a docéncia se resume a
transmissao/ensino/aplicacdo de saberes construidos pelos outros, esse modelo
de formacdo continuada apresenta-se dicotdmico em relacdo a teoria e a
pratica, entre os que produzem o conhecimento e 0s que precisam se atualizar a
partir deles.

Nos ultimos anos, temos percebido uma modificagdo na concepcdo dos

programas de formagdo. Conforme abordado no capitulo trés, essa nova
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tendéncia vem sendo construida e busca romper o modelo classico ao tomar a
escola como locus privilegiado para a formacdo, ao valorizar os saberes
docentes e o ciclo profissional no qual se encontra o professor.

Nessa tese, nos baseamos em dois programas para formagdo de
professores alfabetizadores, o Pré Letramento, com duracéo entre 2005 e 2010;
e 0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo, que englobou outros trés eixos
(materiais pedagdgicos, avaliagdo e mobilizagdo social), presente no cenario
nacional desde 2012/2013. Passaremos agora a relacionar esses dois programas
no sentido de apreender as concepcdes subjacentes a sua proposta de formacao,
buscando compreender como estdo sendo mobilizados os saberes docentes no
decorrer delas.

O Pro Letramento foi um programa, com duragdo de um e meio, que teve
como objetivo “oferecer suporte a agdo pedagdgica dos professores das séries
iniciais do ensino fundamental de modo a elevar a qualidade do ensino de
Lingua Portuguesa e Matematica, por meio da formagdo continuada de
professores na modalidade a distancia.” (FASCICULO DO TUTOR, 2008, p.
4). Esse objetivo demonstra um carater muito instrumentalizado da formacao,
ao supor que com a oferta de suporte para acdo pedagdgica teremos uma
elevacdo automatica da qualidade do ensino. Entretanto, é possivel afirmar que
ndo se trata de uma relacdo direta. Outros fatores, que ndo apenas a oferta de
suporte a pratica do professor, ou até mesmo, a oferta de formacao continuada,
influenciam a qualidade do ensino, como a afetividade, as trajetorias de vida, a
infraestrutura escolar, as praticas sociais de leitura e escrita, as experiéncias
formativas, dentre tantos outros. Sustentar a hipotese de que a qualidade de
ensino aumenta com a capacitacdo, é pretender que, de algum modo, o
professor, a partir de um suporte adequado, pudesse mudar e melhorar as
condicdes do ensino no pais.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa partiu de uma
perspectiva diferente, pois se constituiu como um compromisso formal
assumido pelos governos federal, dos estados e municipios destinado a
assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade,
ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. E, dentro desse compromisso,
foram propostas a¢des em quatro eixos de atuagdo: distribuicdo para as escolas

de materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagogico, jogos e
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tecnologias educacionais; participacdo dos alunos nas avaliacbes em larga
escala para a alfabetizacdo; implantacdo de mecanismos para a gestdo,
mobilizacédo e controle social (como o Sispacto e a premiacdo de professores
como reconhecimento pelo avango na alfabetizacdo de seus alunos) e, oferta de
formagdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo.

Como ja abordado, durante a formagdo continuada, foram desenvolvidas
acdes que contribuiram para o debate acerca dos direitos de aprendizagem das
criangcas do ciclo de alfabetizacdo; para o0s processos de avaliacdo e
acompanhamento da aprendizagem das criangas; para o0 planejamento e
avaliacdo das situacOes didaticas; para o conhecimento e uso dos materiais
distribuidos pelo Ministério da Educacdo, voltados para a melhoria da
qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacdo. Sdo acbes que fazem parte da
formacdo continuada que abordam a Educacdo de uma forma mais sistémica
considerando que o professor esta no coletivo, discutindo temas, como 0s
direitos de aprendizagem, a avaliacdo, o planejamento, o uso dos materiais que
chegam as escolas, e todos esses temas, acGes e suas repercussfes estdo
voltados para a melhoria da qualidade da alfabetizacdo. Nao se trata apenas de
oferecer suporte a pratica docente, mas também de refletir sobre questbes
pertinentes a educacdo e que, todas juntas, sdo afetas a qualidade do ensino.

Foi uma formacdo presencial com previsdo inicial de dois anos de
duracdo, mas que ja se estende em 2015 para 0 seu terceiro ano, promovendo
uma iniciativa de cunho mais duradouro e de formacdo permanente téo
necessaria ao trabalho do professor. Além disso, legitimou a funcdo do
professor alfabetizador, porque introduziu um incentivo para que esse
profissional permaneca se revezando em turmas dos anos iniciais de
alfabetizacdo, permitindo a criacdo de uma cultura profissional para a area da
alfabetizacdo. Os professores alfabetizadores, o orientador de estudos e o
coordenador local recebem bolsas para frequentar e fazer parte da formacéo do
PNAIC, que sdo pagas pelo MEC/FNDE. Até entdo, nenhum outro programa
federal de formacgdo garantiu o incentivo financeiro para que os professores
participassem dos encontros.

Sobre Matias Barbosa, € interessante pensar nas mudangas que Vvém

ocorrendo nas escolas no que diz respeito ao preenchimento das vagas de
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professores nas turmas de alfabetizagdo. Antes do municipio firmar o termo de
compromisso com o Governo Federal, se comprometendo a seguir as agdes
determinadas pelo PNAIC, os trés anos iniciais do Ensino Fundamental eram
preenchidos por professores contratados em consequéncia do fato de que
nenhum dos professores efetivos do quadro de magistério assumia as turmas
desse segmento escolar. Com o inicio da formacdo e os incentivos, 0s materiais
destinados as turmas de alfabetizacdo, houve uma reorganizacdo da rede de
ensino, na qual os professores efetivos passaram a lecionar nas turmas
referéncias do PNAIC, obrigatoriamente. O pagamento da bolsa aos
professores pelo MEC/FNDE quando atuam nas salas de 1° 2° e 3° anos
ajudou no inicio na aceitagdo dessa mudanca, mas depois, com a chegada dos
materiais nas escolas e da propria formacao, muitos firmaram o compromisso
nessas turmas e passaram a se reconhecer como professores alfabetizadores.
Vale ressaltar, que o municipio ndo tem concurso especifico para professor
alfabetizador.

Com relagdo ao conceito de professor alfabetizador, uma professora
ainda vai mais além e se considera alfabetizadora por estar em qualquer turma
dos anos iniciais, uma vez que destaca que alguns alunos ainda chegam ao 4° e

5° anos precisando de uma intervencéo alfabetizadora.

PE3: Eu percebi que a alfabetizagdo ndo acontecia s6 ali
primeiro, segundo, terceiro anos. O quarto e 0 quinto anos sdo
complemento, € um encerramento de um processo. Porque
chega crianca de quarto e quinto ano que ndo esta alfabetizada,
ai eu pude perceber que é uma complementacdo, que ndo se
encerra ali no terceiro ano. Porque o trabalho com alfabetizacédo
vocé pega primeiro, segundo e vai tentar concretizar no terceiro
ano, mas acaba que chega no quarto e quinto (ano) vocé tem
que dar continuidade. Entdo hoje, pode me colocar no
primeiro, segundo, primeiro ano, vocé pode me colocar em
qualquer série que eu vou me sentir alfabetizadora da
mesma forma. (Grifo meu)

Essa construcdo da identidade do professor alfabetizador, no municipio,
ndo pbde ser sentida em relacdo aos programas anteriores, como o Profa e o
Pré Letramento, uma vez que a escolha de participar da formacéo era op¢do do
professor e ndo havia incentivo ou obrigatoriedade para a permanéncia dos

mesmos nas turmas de alfabetizacéo.
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A formagédo continuada por meio das a¢des do PNAIC, extrapolou as
areas de Lingua Portuguesa e Matematica, foco dos programas anteriores, e
inseriu a perspectiva de um trabalho interdisciplinar com as outras areas do
conhecimento. Abordou os direitos de aprendizagem de Geografia, Ciéncias,
Histéria, Arte, e, ainda, priorizou cadernos especificos para a Educacdo do
Campo, que retratam a realidade de muitas escolas brasileiras.

Este conjunto de cadernos apresenta uma especificidade a ser foco de atencéo: ele é
principalmente destinado aos professores do campo, onde se encontram 0S
agrupamentos multisseriados. Dada tal caracteristica, torna-se obrigatéria a tarefa
de inserir, no debate sobre alfabetizacdo, as especificidades da realidade do campo,
considerando-se a diversidade de experiéncias e modos de organizagdo
curriculares, assim como a historia de constituicdo dos povos do campo
(agricultores, assalariados, camponeses sem terra, ribeirinhos, quilombolas,
indigenas, extrativistas, caicaras, pescadores, seringueiros, dentre outros) e das
infancias ali presentes. (CADERNO DE EDUCACAO DO CAMPO, ANO 1,
2012, P.9)

FIORENTINI et. al. (1998), enfatizam que, até pouco tempo, a formacéo
de professores centrava-se quase que exclusivamente no conhecimento que o0s
professores deveriam ter sobre sua disciplina e que, mesmo a partir da década
de 1980, quando as pesquisas comegaram a investigar os saberes docentes,
estas procuravam, na verdade, analisd-los pelas suas caréncias, destacando a
sua negatividade, em lugar de explicita-los e/ou valoriza-los como formas
validas e legitimas de saber. Apos a decada de 1990, esta tematica se ampliou,
incorporando discussdes a respeito dos tipos de saberes que os professores
possuem e em que medida estes sdo considerados e valorizados nos cursos de
formacdo.

Na obra intitulada Saberes Docentes e Formacdo Profissional, Tardif
(2002) discorre sobre os saberes docentes e sua relacdo com a formacédo
profissional dos professores e, ainda, com o préprio exercicio da docéncia.
Busca discutir essas questdes, caracterizando os saberes docentes como um
saber plural, estratégico e desvalorizado. Plural, por ser proveniente de
diversas fontes; estratégico, porque os professores, como grupo social e pelas
funcdes que exercem, ocupam um lugar de destaque no interior das relacdes
complexas que unem as sociedades contemporaneas aos saberes por elas
produzidos e mobilizados em varios fins; e, por fim, desvalorizado, porque o
saber do professor atuante parece residir unicamente na competéncia técnica e

pedagdgica para transmitir saberes produzidos pela comunidade cientifica.
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Baseado em pesquisas realizadas sobre as percepcdes dos docentes dos saberes
que embasam sua profissdo, identificou que o saber docente ¢ um “saber
plural, formado de diversos saberes provenientes das instituicdes de formacéo,
da formagdo profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana” (TARDIF,
2002, p.54). Sobre a ideia de pluralidade, o autor discute a importancia de
pensar 0s saberes docentes associados a natureza de suas origens, as diferentes
fontes de sua aquisicao e as relagcdes que os professores estabelecem entre eles.
Tardif tipifica a existéncia de quatro tipos diferentes de saberes implicados na
atividade docente: os saberes da formacdo profissional; os saberes
disciplinares; os saberes curriculares e os saberes experienciais.

Os saberes disciplinares, reconhecidos e identificados como pertencentes
aos diferentes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias
humanas, ciéncias bioldgicas etc.) sdo produzidos e acumulados pela sociedade
ao longo da historia da humanidade, e administrados pela comunidade
cientifica. O acesso a eles deve ser possibilitado por meio das instituicdes
educacionais. Os saberes disciplinares sdo mobilizados pelas formacdes
quando a tradicdo académica e 0s conhecimentos especificos das disciplinas
sdo valorizados, inicialmente a Lingua Portuguesa e a Matematica, como no
Pré Letramento e, com a inclusdo de outros componentes, como Ciéncias,
Geografia, Historia, Arte, como no PNAIC.

Os saberes da formacdo profissional, baseados nas ciéncias e na erudicéo,
sdo transmitidos aos professores durante o processo de formacdo inicial e/ou
continuada. Os conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas e métodos
de ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente, e igualmente transmitidos
aos professores ao longo do seu processo de formacgdo, também se constituem
0 conjunto dos saberes da formacao profissional. Esses saberes passam a ser
mobilizados quando sdo abordados na formacdo aspectos relacionados as
concepcdes de lingua, alfabetizacdo, ao desenvolvimento da leitura e escrita na
crianca, aos conceitos e concepcdes embasadas pela sociologia, psicologia,
filosofia da educacdo, que orientam a compreensdao do professor para
determinadas situacdo do campo da educacdo e embasam a acdo de ensinar.
Tanto no Pr6 Letramento quanto no PNAIC, as discussbes presentes nos

materiais de estudo sdo perpassadas por concepcdes e conceitos. Esses dois
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tipos de saberes, os disciplinares e os da formacdo profissional, ttm na
formacdo inicial seu ponto maximo de insercdo junto aos professores.

Mas as formacdes continuadas retomam esses saberes especificos das
disciplinas e pedagogicos, das ciéncias da educacdo, como forma de
referenciar as prioridades, as énfases e as concepgdes da continuidade de
estudos. E, por que é importante essa retomada? Considerando que ndo ha
ensino sem uma concepcdo de homem decorrente das necessidades da
sociedade, que se modifica historicamente em funcdo da época, isto nos leva a
enfatizar a importancia de o professor ter clareza da concepcao pedagdgica que
ird orientar o processo ensino aprendizagem no cotidiano de sua prética
docente. Dentre as diferentes tendéncias pedagdgicas que emergem a cada
época, € preciso ter consciéncia da teoria que ira embasar sua pratica
pedagdgica no decorrer de sua profissao.

Os saberes curriculares séo conhecimentos relacionados a forma como as
instituicbes educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente
produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes (os saberes
disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a forma de programas
escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os professores devem aprender e
aplicar. A abordagem de capacidades e competéncias dos eixos da Lingua
Portuguesa e da Matematica abordados no Pré Letramento, concomitante com
a metodologia e a técnicas necessarias para a elaboracdo de atividades pelo
professor para desenvolvé-las junto aos alunos; e a abordagem dos direitos de
aprendizagem, no PNAIC, mobilizam os saberes tipificados como curriculares.
E importante que o professor tenha conhecimento do programa curricular, das
matrizes de referéncias para que possa conduzir suas atividades de maneira a
atingir esses objetivos educativos.

E, por fim, estdo os saberes experienciais, resultantes do proprio
exercicio da atividade profissional dos professores, e que sdo produzidos pelos
docentes por meio da vivéncia de situacGes especificas relacionadas ao espaco
da escola e as relacGes estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Nesse
sentido, “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habituse de habilidades, de saber fazer e de saber ser**” (TARDIF, 2002, p.

“*para Tardif (2002, p.228), os professores de profissdo possuem saberes especificos que sdo
mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas. Dentro dos
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38). Os saberes da experiéncia sdo os mais valorizados pelos professores
quando questionados sobre os saberes que integram a sua préatica pedagogica.
S8o saberes préticos que os docentes incorporam automaticamente a sua
experiéncia individual e coletiva, transformando-os em habilidades de saber
fazer e de saber ser. Estdo presentes nas duas formacOes que estdo sendo
pesquisadas, pois nos materiais de estudo e rotina, o trabalho coletivo é
privilegiado, as trocas de experiéncias e socializacdo de atividades e boas
praticas. Além da presenca de relatos e histéria de vida nos materiais
impressos e videos, que trazem o conjunto de saberes docentes referenciados
em acOes desenvolvidas por outros professores.

Por mais que Tardif (2002) especifique que os saberes docentes sejam
provenientes do conhecimento a respeito das ciéncias da educacdo e de
métodos e técnicas pedagdgicas (saberes da formacdo profissional), do
dominio do conhecimento especifico a ser ensinado (saberes disciplinares), da
apropriacdo de uma forma “escolar” de tratar 0S conhecimentos que serdo
objeto de ensino (saberes curriculares) ou da prépria vivéncia diaria da tarefa
de ensinar (saberes experienciais), € importante destacar que, a0 mesmo
tempo, existe um saber especifico que é o resultado da juncdo de todos eles e
que se fundamenta e se legitima no fazer cotidiano da profissao.

No que se refere a0 mediador da formacdo, no Pré Letramento esse
profissional recebe o nome de tutor, enquanto que no PNAIC de orientador de
estudos. Essa diferenca, aparentemente apenas de nomenclatura, pode indicar
uma concepcdo distinta. A escolha de quem vai desempenhar a funcéo de tutor
é feita pelo municipio (geralmente aquele que esta afastado de sala de aula,
trabalhando na Secretaria de Educacdo, é o indicado para a funcdo); esse se
reline com outros tutores e os professores formadores, recebe as orientacdes e
retorna ao municipio para o repasse da formacdo aos professores
alfabetizadores. Podemos perceber claramente o distanciamento, tdo combatido
por Zeichner (1998), entre aqueles que produzem o conhecimento ou
selecionam os materiais e contedos mais relevantes que devem ser estudados,

e os professores, que recebem o material pronto para estudo. Néao é

saberes das experiéncias o saber ser esta ligado ndo somente a experiéncia de trabalho, mas
também as historias de vida do professor, que constituem sua identidade, sua maneira de agir e ser.
O saber fazer estd ligado as competéncias e habilidades que servem de base ao trabalho dos
professores no ambiente escolar.
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oportunizado ao professor que estd em contato direto com a préatica educativa
qualquer manifestacdo diferente porque todo o curso j& chega pronto e
formatado a todo territorio nacional. Essa possibilidade de intervengdo ou
escolha sobre o material também ndo foi possivel no PNAIC. Um ponto
positivo em relacdo a escolha do orientador de estudo, foi que, no PNAIC, a
sugestdo para sua indicacdo deveria recair no tutor que havia atuado no Pro
Letramento, demonstrando uma preocupacdo com a continuidade do processo
formativo do mediador.

A dindmica do preparo do tutor no Prd Letramento se deu da seguinte
forma: os tutores se deslocavam dos seus municipios e se reuniam nos polos
para 0s encontros presenciais com os professores das Universidades parceiras
da Rede Nacional de Formacdo do MEC. Nesses encontros eram estudados 0s
cadernos tedricos do programa e era proposta a agenda de formacgdo para os
tutores, quando esses retornassem aos municipios. Os conteudos s6 poderiam
ser abordados depois que tivessem sido trabalhados nos encontros de formacéao
de tutores: o tutor “aprendia” com os professores da Universidade, retornava
ao municipio e repassava 0 conteudo, as dindmicas, o trabalho para os
professores alfabetizadores. Essa dindmica vivida neste Programa é a mesma
de muitos outros ja desenvolvidos no pais, inclusive a do PNAIC.

Dentro da formacgdo para atuar no Prd Letramento, o tutor recebeu um
caderno com fundamentos para o seu trabalho de tutoria. Esse material
apresentava a concepcdo de que a formacdo continuada estd atrelada a
importancia da continuidade da aprendizagem profissional que acontece apos a
formacao inicial. Isso porque, o “conhecimento permanece avan¢ando, sendo
produzido e também porque a profissdo e o trabalho de ensinar trazem novas
necessidades ao professor.” (FASCICULO DO TUTOR, 2008, p. 7). Logo na
pagina 8, o fasciculo apresenta uma pergunta disparadora “Em que vai me
ajudar a formacgdo continuada?” Eis a resposta: “Auxiliando a aprender
profissionalmente e a avangar”. Aqui me parece que cabe enfatizar que o
programa sublinha seu papel na trajetdria profissional. Entretanto, isso ndo se
opbe ao fato, que aqui me parece oportuno reforcar, de a formacdo estar
também vinculada ao desenvolvimento pessoal e institucional pois antecede a
formacéo inicial estando impregnada da historia de vida, da trajetoria pessoal,

social, das crencas e valores e segue ao coletivo da escola.
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ApOs essa resposta, 0 texto passa a discorrer sobre a importancia de
associar o professor a um modo de aprender ativo, evitando que receba
conhecimentos ¢ novidades “prontas” para atualiza-lo em relacdo a novas
abordagens tedricas. Em seguida, reforca que o problema ndo é aproximar o
professor das discussdes atuais, mas sim, ndo criar espacos para que ele debata
e compare essas novas ideias com outras aprendizagens. Em um verbete no
canto da pagina esta escrito que

E por concebermos a aprendizagem desta maneira que elaboramos os fasciculos
procurando partir de situacfes reais, da acdo de professores para a reflexdo e
novamente para a agdo. E é por isso também que, com bastante frequéncia,
reproduzimos nos fasciculos relatos de professores. (FASCICULO DO TUTOR,
2008, p. 8)

O PNAIC também contou com um caderno de estudo sobre a formacao
de professores que aborda os principios e as estratégias formativas valorizadas
durante a formacédo continuada. Como principios gerais, apresenta a pratica da
reflexividade; a mobilizacdo dos saberes docentes; a constituicdo da identidade
profissional; a socializa¢do; o engajamento e a colaboracao.

Conforme exposto em Ferreira e Leal (2010), € importante discutir que
habilidades e conhecimentos sdo necessarios para o fazer pedagogico e quais
podem ser aprimorados pelos professores nas formacdes continuadas, tendo em
vista a realidade da sua pratica profissional e, principalmente, o seu
envolvimento de forma satisfatoria.

Como ja mencionado, os dois materiais voltados para as concepc¢oes de
formacdo continuada enfatizam a valorizacdo das historias de vida dos
professores enquanto referéncias no modo como vao ser construidas novas
aprendizagens e saberes. As experiéncias que esse professor ja viveu ao
alfabetizar, organizar processos de ensino, avaliar e relacionar-se com seus
alunos, serdo tomadas por ele para fazer comparac6es, identificar semelhancas
e diferencas, estabelecer vinculos e conexfes com a teoria em estudo no
processo de formacao.

Mesmo reconhecendo e desenvolvendo sua argumentacdo no sentido de
afirmar que ha diversos saberes relacionados ao fazer dos professores, como ja
mencionado, Tardif (2002) chama a atencdo para a posicdo de destaque
ocupada pelos saberes experienciais em relacdo aos demais saberes dos

professores. Essa posi¢do de destaque se justifica, principalmente, pela relagao
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de exterioridade (ou afastamento) que os professores mantém com os demais
saberes, pois ndo controlam sua producéo e sua circulacdo, diferentemente dos
saberes experienciais que sdo produzidos na pratica e validados por ela.

Outro aspecto importante considerado por Tardif (2002) e, que encontra
ressondncia em Zeichner (1998), é que o modo de integracdo dos saberes a
pratica profissional dos docentes, grande parte das vezes, acontece por
processos de socializagdo. Seja pelas experiéncias de socializagcdo, que
antecedem ao ingresso do professor na carreira, ou de socializacdo
profissional, durante sua trajetoria docente, os saberes dos professores ndo sao
saberes caracterizados unicamente por uma construgédo individual. Por mais
que o professor aja sozinho, as relacdes que estabeleceu, ao longo de sua vida,
na sua familia, na escola e em outros espacos de convivéncia social, bem como
a interacdo estabelecida com alunos, colegas de profissdo e, tambem, nas
instituicdes de formacdo, interferem nas decisdes a respeito de suas a¢des

A preocupacdo com o papel do tutor/orientador de estudos enquanto
mediador mais direto entre os saberes presentes nos cadernos de estudos e 0s
professores consta tanto no Pré Letramento quanto no PNAIC, e isso é muito
importante, uma vez que a qualidade da formacdo também vai depender da
qualidade da mediacdo que esse profissional vai realizar. Quando mencionei
que, geralmente, os tutores eram escolhidos dentre aqueles que estdo afastados
da sala de aula, que sdo reabilitados ou sdo indicados politicamente por conta
do recebimento de bolsa, me apoiei na constatacdo ao participar dos encontros
de tutoria, uma vez que participei em 2008 do Pré Letramento. Na minha
concepcdo, os formadores deveriam ser aqueles que detém experiéncias na sala
de aula e na escola e estudos aprofundados. Nessa perspectiva a escolha dos
orientadores deveria recair sobre os melhores profissionais da rede, sobre 0s
mais comprometidos e com melhor formacao.

No municipio de Matias Barbosa, a rotina do encontro do tutor com o
professor alfabetizador seguiu a organizagdo indicada no programa e consistiu
na leitura do diario de bordo sobre o encontro anterior; na leitura de um texto
literario; apresentacdo da rotina; estudo dos fasciculos de acordo com
cronograma da agenda; apresentacdo das conclusdes sobre a leitura realizada
em grupos; apresentacao e analise do video; sintese do encontro; avaliagdo do

cumprimento da rotina propostas e encaminhamentos para o préximo encontro.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

229

O enquadramento pode favorecer aquele tutor que apresentou mais dificuldade
em mediar 0s encontros, no entanto, limita aquele que gostaria de adaptar a
rotina a realidade e a demanda da sua turma de professores. Ainda que a rotina
seja apresentada como uma proposta organizativa do trabalho, os relatérios do
tutor devem ser feitos com base nela, assim, ou o tutor langa mdo de um
encaminhamento que permita burlar o relatério para reorganizar a rotina, ou se
adequa a regra.

Assim, o espaco da formacdo no Pré Letramento se apresenta
impregnado por uma rotina, na maioria das vezes, alheia ao dia a dia do
trabalho dos professores e escolas.

No municipio de Matias Barbosa, 0s encontros aconteceram na escola
central, sem que esse fato tenha significado a incorporacdo das escolas nos
processos que estavam sendo discutidos. Um dos pontos positivo na rotina foi
a leitura literaria, muito importante para incentivar praticas leitoras nos
professores, e também as narrativas escritas que as professoras deveriam se
revezar para redigir, e nas quais descreviam tudo que aconteceu no encontro
para, posteriormente, ser lido, favorecendo também praticas de escrita.

No que se refere ao PNAIC, também houve uma rotina sugerida no
material de formacdo. No entanto, a preocupacdo maior era em oferecer, ao
orientador de estudo, estratégias para dinamizar os encontros de formacéo,
buscando atrair o interesse dos professores para o processo. Foram utilizadas a
leitura deleite; a escrita do diario de bordo; o estudo dirigido de textos e as
tarefas de casa e escola como atividades permanentes. Como atividades
eletivas de cada unidade, foram realizadas a socializacdo de memorias; a
analise de situacdes de sala de aula, ou de atividades de alunos; analise dos
relatos, de sequéncias didaticas, do planejamento; a exposicdo dialogada; a
elaboracdo de instrumentos de avaliacdo e discussdo dos resultados. Um ponto
forte do PNAIC foi a necessidade de elaboracdo, vivéncia e aplicacdo de
tarefas para os alunos, para a posterior socializacdo e analise nos encontros
presenciais, situacdo essa inexistente no Prd Letramento. As professoras
alfabetizadoras destacaram esses momentos como de crescimento pessoal e

profissional individuais e do grupo

PE5: E outra coisa, no Pacto vocé tem troca na escola. Uma
professora pergunta para outra: “Mas o qué que vocé esta
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fazendo?”. Eu fiz uma parceria muito boa com a outra
professora de terceiro ano, foi uma ajuda, essa tira davida.
Eu achei que houve um movimento muito grande na escola em
torno das atividades.

PE6: Um outro aspecto que foi importante foi o fato de vocé
ter que aplicar a acao e depois partilhar, porque ai a pessoa
teve que ter aquele comprometimento como curso e assim
ela viu o resultado. Acho que a pessoa vé ali na pratica aquilo
que ela desenvolveu, que ela aprendeu e ai ela desperta, ela
falava: “Olha, realmente é bom.” Porque no Pr6 Letramento a
gente planejava mas ndo tinha nem que aplicar nem socializar.

PE1: Eu quero dar um exemplo do que aconteceu. No dia que
eu fui apresentar o trabalho final do Pacto, algo que me marcou
porque fiz uma sequéncia didatica. Foi sobre o trabalho com
bingo, eu pensei em todas as atividades possiveis, em tudo que
podia ser trabalhado no bingo. Quando eu estava apresentando,
uma professora disse: “Vocé€ pode trabalhar isso assim
também.” Gente, como eu ndo pensei isso? Olha a
importancia dos nossos encontros! De pouquinho em
pouquinho, nés vamos crescendo, a gente aprende muito
junto.

O material do Pré Letramento faz referéncia a relacdo teoria e pratica
como complementares no processo de formacao de professores, mediada por
uma atitude reflexiva. Apresenta Dewey como referencial tedrico e em duas
paginas finaliza o assunto. Indica, em seguida, que a formacédo deve se dar em
espaco contextualizado, tomando por base a escola, enquanto local onde o
trabalho se desenvolve. Preconiza o trabalho com narrativas e relatos,
valorizando a historia de vida do professor. Propde que a formacdo se organize
em grupo de estudos, tendo como motivacdo basica comum a busca de
aprendizagem e aperfeicoamento continuo. Os materiais foram organizados em
fasciculos, cada um deles aborda um tema de estudo: capacidades linguisticas;
alfabetizacdo e letramento; organizacdo do tempo e planejamento do ensino;
organizacdo e uso da biblioteca escolar; o ludico na sala de aula; o livro
didatico em sala de aula; modos de falar/modos de escrever e fasciculo
complementar. Foram tratadas as concepcdes de lingua, alfabetizacéo,
letramento, géneros textuais, avaliacdo, bem como o uso do ludico na
aprendizagem, a importancia do uso de bibliotecas, reflex6es sobre o livro
didatico. Dois aspectos até entdo ndo abordados em programas anteriores
foram incluidos. O primeiro é a fixacdo de capacidades linguisticas,

conhecimentos e atitudes pelos eixos da Lingua Portuguesa (oralidade;
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compreensdo e valorizagdo da cultura escrita; leitura; producdo de textos
escritos e desenvolvimento da oralidade), distribuidos ao longo dos trés
primeiros anos de escolaridade. Cada capacidade, conhecimento e atitude vem
explicada e exemplificada ao longo do material. O segundo aspecto foi a
presenca de relatos de professores ao longo dos fasciculos com o objetivo de
ilustrar, exemplificar ou comentar o assunto discutido. O que percebi que
ocorreu com relacdo ao rol de capacidades elencadas nos fasciculos foi que a
mesma passou a determinar o que deveria ser ensinado e aprendido nos 1°, 2° e
3° anos de escolaridade em Lingua Portuguesa. Logo apds o fasciculo das
capacidades, também foi apresentada uma matriz de referéncia para avaliacdo
diagnostica da alfabetizacdo. O que ficou subentendido era que o professor
deveria ser capaz de planejar e organizar seu tempo e espaco escolar de modo a
selecionar atividades que trabalhassem as capacidades elencadas. Se, por um
lado, isso pode limitar, estreitar o curriculo em uma etapa tdo precoce da
escolaridade, por outro, familiariza o trabalho do professor com as capacidades
e matrizes, realidade presente nas avaliagbes externas, e pode ajudar a
direcionar o seu planejamento a partir de competéncias minimas a serem
alcancadas. O que ndo pode ocorrer € 0 pensamento de que toda a pratica
educativa deve se restringir as capacidades elencadas na matriz de referéncias,
elas sdo basicas, minimas, e ndo abrangem todos os eixos da Lingua
Portuguesa, ou Matematica. Podem orientar, mas nunca limitar o trabalho em
sala de aula.

O material de estudos dos dois programas foi elaborado por renomados
especialistas das Universidades parceiras; no entanto, ao analisarmos o0s textos
dos cadernos podemos perceber que o PNAIC privilegiou a participacdo de
professores do Ensino Fundamental, através do registro de relatos, muito
presentes em todos os cadernos de estudo, nos quais 0s professores teciam
comentarios sobre o desenvolvimento dos trabalhos que realizaram com suas
turmas, seja na exploracdo de um jogo, ou no trabalho com livros de literatura.
As experiéncias relatadas pelos professores nos cadernos levavam em conta 0s
materiais disponiveis na escola, através das caixas do acervo complementar
(aqueles livros literarios para 1°, 2° e 3° anos que devem ficar disponiveis nas
salas de aula), da caixa de jogos para alfabetizagdo, obras do acervo do

Programa Nacional da Biblioteca escolar. Mostravam, ainda, a trajetoria do
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trabalho interdisciplinar. Diferentemente do material do Pr6 Letramento no
qual os relatos apareciam ao longo do texto para exemplificar ou ilustrar o
contetido, no PNAIC os relatos vinham para mobilizar as discussfes sobre 0s
temas e apresentar as diversas possibilidades de trabalho e materiais que
professores estavam desenvolvendo por todo pais sobre os conteddos
trabalhados.

Candau e Lelis (1995, p.53) apresentam duas visdes para as relacdes
entre teoria e prética. A primeira, dicotdmica, centrada na separacdo entre elas.
Segundo essa visdo, “corresponde aos ‘tedricos’ pensar, elaborar, refletir,
planejar e aos ‘praticos’, executar, agir, fazer”. A outra visdo refere-se a
vinculagdo e articulacdo entre teoria e prética, em uma relacdo simulténea e
reciproca, de autonomia e de dependéncia de uma em relacdo a outra.

Nesse enfoque, a teoria ndo mais comanda a pratica, ndo mais a orienta no sentido

de torna-la dependente das ideias, como também ndo se dissolve na pratica,

anulando-se a si mesma. A pratica, por seu lado, ndo significa mais a aplicacdo da

teoria ou uma atividade dada e imutavel” (CANDAU e LELIS, 1995, p. 55).

O desejo € o de que os programas de formacdo tanto inicial quanto
continuada se organizem dentro dessa visdo articulada de teoria e pratica.

O PNAIC, embora o material tenha sido formulado alheio a participacao
dos professores alfabetizadores, contemplou a articulacdo entre teoria e
pratica. Os professores puderam se reconhecer em muitos relatos de colegas,
uma vez que ja haviam vivido situacdo parecida. A presenca dos relatos ao
longo dos textos ndo resolve o hiato mas melhora a distancia que existe entre a
teoria e a pratica na formacao continuada.

Outro ponto de afastamento entre os programas foi que os materiais de
estudo do Pr6 Letramento vieram reunidos em um Unico fasciculo, que seria
utilizado por todos os professores, independente do ano de escolaridade no
qual atuavam. J& no PNAIC, os cadernos foram separados por ano de
escolaridade, além de existir um caderno especifico para a educacdo do campo,
como ja foi mencionado. Foram, assim, oito cadernos para cada ano de
escolaridade. Também tivemos cadernos especificos sobre educacédo especial e
avaliacdo no ciclo inicial de alfabetizacdo. Respeitando assim, as
especificidades do trabalho com criangas de seis, sete ou oito anos, sobretudo

guando elas se encontram juntas na mesma sala, com o mesmo professor.
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Muitas professoras destacaram a qualidade do material de estudo do
PNAIC e acrescentaram que, embora a formacgéo tenha como foco do 1° ao 3°
ano de escolaridade, o material pode ser adaptado tanto para criangcas menores,
quanto para as do 4° e 5° ano.

PE4: A contribuicdo do Pacto e de outros programas
anteriores é o material. Embora ele esteja voltado para
primeiro, segundo e terceiro, a gente pode adapta-lo tanto
para quatro e cinco anos, quanto pode pegar tudo o que esta
disponivel e transformar para o quarto e quinto anos, que da
certo. Vocé pode transpor para 0s menores e progredir para 0s
maiores.

A coordenadora e a orientadora de estudos também reforcam a qualidade
dos materiais e da formacdo, bem como dos resultados que estdo sendo
alcancados na rede a partir dela.

OE: Devemos levar em conta, os resultados que temos atingido
através delas, pois, temos materiais didaticos &timos,
variedade de materiais pedag6gicos e recursos em nossa
rede de ensino e disponibilidade de profissionais necessarios
para a realizagdo das formagdes. Com isso, temos percebido
alunos mais questionadores e interessados, docentes mais
comprometidos com a educacao e intervencges realizadas com
um melhor resultado no ensino-aprendizagem.

CF: As formacgbes, a infraestrutura, os materiais s&o
maravilhosos, extremamente objetivos e esclarecedores,
penso que as formacgdes, 0s cursos, os estudos devem ser
constantes e que sdo essenciais ao aprimoramento da
préatica. Quanto a préatica das professoras, se pudesse atribuir
uma nota diria que ainda ndo estd 100%, mas que, hoje, esta
entre 65 a 70% do que é esperado. Acredito que essa pratica, na
sala de aula, tem passado por constantes "transformacdes” para
se adequar as exigéncias educacionais contemporaneas.

Ainda que a analise pontual desses materiais ndo seja o foco dessa tese e
em que pesem as criticas sobre o carater prescritivo dos mesmos, devemos
ressaltar que é um ganho para municipios de pequeno porte a chegada desses
materiais para estudo e uso com os alunos. A auséncia ou pouca autonomia
técnica e financeira municipais inviabilizam o investimento local em formacéo
docente e a aquisicdo de materiais pedagogicos. Nessa perspectiva, programas
de iniciativa federal e estadual que oferecam esses recursos, geralmente, séo
bem aceitos pela equipe gestora e pedagdgica, ndo por nao apresentarem
problemas conceituais, tedricos ou metodoldgicos, mas por se constituirem

recursos valiosos e muitas vezes Unicos para o trabalho em sala.
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Um ponto de destaque para o PNAIC foi a proposta de manutencdo dos
professores alfabetizadores acompanhando a mesma turma durante o ciclo de
alfabetizacdo. Muitos municipios conseguiram manter essa sugestdo, ou
adapta-la como em Matias, onde houve o revezamento dos mesmos professores
nas turmas de alfabetizagdo, mas ndo necessariamente o acompanhamento da
mesma turma; outros ndo conseguiram, devido a alta rotatividade de
profissionais contratados anualmente em sua rede de ensino. A questdo da
continuidade do processo de alfabetizacdo serd retomada na secdo seguinte,
pois estd mais atrelada ao Fazer pedagdgico. Outra questdo que merecera
destaque é a avaliacdo externa e interna para alfabetizacdo e suas repercussoes
na prética de sala de aula.

Uma questdo pertinente de se mencionar € que as concepcdes sobre
ensino, aprendizagem, curriculo, avaliagéo tanto no Pro Letramento quanto no
PNAIC estdo intimamente relacionados a organizacdo do tempo escolar em
ciclos de aprendizagem e na progressdo continuada, uma vez que tratam o
ciclo de alfabetizacdo como um bloco pedagogico, constituido pelos trés
primeiros anos escolares, nos quais ndo acontece retencdo/reprovacdo dos
alunos. A ideia € a de que eles estdo em processo de aquisi¢do das capacidades
ou dos direitos de aprendizagem.

A seguir, com o intuito de explicitar os pontos de semelhanca e distin¢ao

entre os dois programas, apresento um quadro comparativo entre eles:

Enfase

Foco
aprendizagem
Acdes

Obijetivos

Pré Letramento

Alfabetizacdo/linguagem e
Matemaética

Capacidades, conhecimento e
atitudes

Formagao continuada de
professores

O Pré Letramento - Mobilizagdo
pela Qualidade da Educagdo - € um
programa de formacdo continuada
de professores, para melhoria da
qualidade de aprendizagem da
leitura/escrita e matematica nos
anos/séries iniciais do ensino
fundamental.

Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa

Lingua Portuguesa, Matematica,
Geografia, Histéria, Ciéncias, Artes

Direitos de aprendizagem

Formacdo continuada de professores,
articulada com outros trés eixos:
materiais didaticos; avaliacdo e gestdo,
mobilizacdo e controle social

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa € um compromisso
formal assumido pelos governos
federal, do Distrito Federal, dos
estados e municipios de assegurar
gue todas as criangas estejam
alfabetizadas até os oito anos de
idade, ao final do 3° ano do ensino
fundamental.
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Realizacdo

Publico alvo

Modalidade de
Oferta

Materiais

Atores

Duracéo

Financiamento:
Bolsa

Programa realizado pelo MEC, em
parceria com Universidades que
integram a Rede Nacional de
Formacdo Continuada e com
adesdo dos estados e municipios.
Podem  participar todos  0s
professores que estdo em
exercicio, nos anos/séries iniciais
do ensino fundamental das escolas
publicas.

Modalidade semi presencial com
atividades presenciais e a distancia

Um livro texto dividido em 8
fasciculos:

1) Capacidades linguisticas da
alfabetizacdo e a avaliacdo

2) Alfabetizacdo e letramento:
questdo sobre avaliacdo

3) A organizagdo do tempo
Pedagodgico e o planejamento de
ensino

4) Organizacdo e uso da biblioteca
escolar e das salas de leitura

5) O ludico na sala de aula:
projetos e jogos

6) O livro didatico em sala de aula:
algumas reflexdes

7) Modos de falar/Modos de
Escrever

8) Fasciculo complementar

Videos

Jogos e Brincadeiras Infantis

O uso do livro didatico na sala de
aula

Reflexdo no processo de formacéo
docente: histéria de vida

Modo de falar/Modos de escrever

Manual do tutor
Guia geral do programa

Formador - Universidade
Coordenador local

Professor tutor

Professor cursista

Curso semi presencial de um ano:
120 horas (84 horas presenciais; 36
horas atividades individuais) para
Lingua Portuguesa e possibilidade
de revezamento por igual periodo
para Matemética

Apenas o professor tutor recebe —
R$ 400,00
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Programa realizado pelo MEC, em
parceria com Universidades que
integram a Rede Nacional de
Formacdo Continuada e com adeséo
dos estados e municipios.

Professores de 1°, 2° e 3° anos do
ciclo inicial de alfabetizacdo

Modalidade presencial com
atividades de estudo e atividades
praticas

Oito cadernos, para cada ano de
escolaridade, 1°, 2° 3° e Educacédo do
Campo (32 cadernos ao todo):

1) Concepcdes de alfabetizagéo;
curriculo no ciclo de alfabetizacéo;
interdisplinaridade; avaliacio

2) Planejamento do ensino na
alfabetizacdo; rotina da alfabetizacdo
na perspectiva do letramento,
integrando diferentes componentes
curriculares

3) O funcionamento do Sistema de
Escrita Alfabética;

4) A sala de aula como ambiente
alfabetizador; ludicidade

5) Os diferentes textos em salas de
alfabetizacdo

6) Projetos didaticos e sequéncias
didaticas na alfabetizacdo, integrando
diferentes componentes curriculares
7) Avaliagdo; alfabetizacdo para
todos; heterogeneidade

8) Awvaliacdo final; registro de
aprendizagens;  organizagdo  do
trabalho docente

Caderno de formac&o de professores
Caderno de apresentacao;

Caderno de avaliacdo;

Caderno de educacdo inclusiva

Formador - Universidade
Coordenador local

Orientador de estudos

Professor alfabetizador

Curso presencial de dois anos: 120
horas por ano. Interdisciplinar, no
primeiro ano énfase em Lingua

Portuguesa; segundo ano,
Matemdtica. Estendido para o
terceiro ano, énfase  Historia,

Geografia e Ciéncias.

Recebem o coordenador local — R$
765,00; o orientador de estudo — R$
765,00 e o professor alfabetizador —
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R$ 200,00
Estratégias Leitura literaria 1. Leitura para deleite;
formativas Diario de bordo 2.Tarefas de casa e escola e
Estudo do material retomada, em cada encontro;
Videos 3.Planejamento de atividades a serem
Avaliagéo do encontro realizadas nas aulas seguintes ao
encontro;

4.Estudo dirigido de textos, para
aprofundamento de saberes sobre os
conteddos e estratégias didaticas;

Estratégias: socializacéo de
memorias; ¢ video em debate; <
analise de situagBes de sala de aula
filmadas ou registradas; * analise de
atividades de alunos; ¢ analise de
relatos de rotinas, sequéncias
didaticas, projetos didaticos e de
planejamentos de aula; * andlise de
recursos didaticos; ¢ exposi¢do
dialogada; * claboragdio  de
instrumentos de avaliacdo e discussdo
de seus resultados; * avaliacdo da

formacédo
Concepcdes Alfabetizacdo concebida na Alfabetizacdo concebida em sentido
alfabetizacdo perspectiva do letramento com amplo, agregando direitos de
énfase na aquisicdo de capacidades aprendizagem relativos a leitura e
em leitura e escrita. escrita e aos contetidos de diferentes

areas do conhecimento (Matematica,

Historia, Geografia, Ciéncias, Arte)
Mobilizacéo Narrativas e historias de vida como Relatos de experiéncias de situagdes
saberes praticos ilustrativo ao longo dos fasciculos ~ didaticas e pedagdgicos como

mobilizador das discussdes

Quadro 23: Pontos de aproximacdo e afastamento entre os Programas Pro
Letramento e Pacto Nacional

O quadro apresentado ndo esgota 0s pontos de aproximacdo e/ou
afastamento entre os programas, apenas permite uma melhor visualizacdo
daqueles destacados nesta dimensdo. Passaremos a uUltima dimensdo sobre o

fazer pedagdgico dos professores.

6.2.3.
Dimenséo do Fazer pedagdgico

Esta dimensdo foi escolhida para integrar o capitulo de analise porque
entendemos que a profissdo docente ndo pode ser reduzida apenas ao dominio
dos contetdos das disciplinas e aos métodos e técnicas para transmiti-los.

Entendemos que o significado do saber escolar se define nas relagbes entre os
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saberes docentes, o saber dos alunos e a realidade objetiva em que as préaticas
sociais se produzem. Neste contexto, segundo Mizukami et. al. (2002),
aprender a ser professor ndo é tarefa que se conclua apds estudos de um
aparato de conteldos e técnicas de transmissdo dos mesmos.

Como ja tratado na dimens&o anterior, 0 modelo da racionalidade técnica
ndo alcanca toda a complexidade implicada no fendmeno da formacdo de
professores. E preciso que haja investimento em uma “racionalidade pratica”,
na qual a aprendizagem possa ocorrer em meio de situacdes praticas que sejam
efetivamente problematizadoras. Esse modelo tem inicio com Schoén (1995)
que, a partir de observacdes da prética de profissionais e, tendo como suporte
tedrico a filosofia, especialmente influenciado por Dewey, propbe a superacao
da formagdo nos moldes de um curriculo normativo e de carater técnico
profissional.

Tardif (2002) também preconiza a importéncia da pratica profissional
como formadora da identidade docente. Enquanto idealizador do termo
“epistemologia da pratica profissional,” a conceitua como o “estudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. (TARDIF, 2002, p.
255). O autor compreende os saberes como habitos, atitudes, conhecimentos,
competéncias, habilidades do chamado saber ser e saber fazer profissional. Ele
propbe a epistemologia da pratica enquanto campo de investigacdo, com a
finalidade de revelar os saberes utilizados efetivamente pelos professores em
seu campo de atuacdo, conhecer sua natureza, compreender como estdo
integrados e incorporados concretamente nas tarefas docentes, assim como o
papel que desempenham na construcdo da identidade profissional.

Aquilo que é pensado e feito por um profissional ¢ um “saber fazer”, o
resultado de um processo de aquisi¢cdo e, a0 mesmo tempo, de um “saber
pratico”, no sentido da possibilidade de praticar a teoria e teorizar a prética,
como momentos de um mesmo e Unico processo.

De acordo com Sacristan, (1999, p.28)

A prética é entendida como a atividade dirigida a fins conscientes, como agao
transformadora de uma realidade; como atividade social historicamente
condicionada, dirigida & transforma¢do do mundo; como a razdo que fundamenta
nossos conhecimentos. A pratica pedagogica, entendida como uma praxis envolve
a dialética entre 0 conhecimento e a agdo, com o objetivo de conseguir um fim,
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buscando uma transformacdo cuja capacidade de mudar o mundo reside na
possibilidade de transformar os outros.

Entende-se que a pratica docente requer que o professor domine um
repertério de saberes. Assim, o saber docente se compde, na verdade, de varios
saberes provenientes de diferentes fontes. Tomando, especificamente, o caso
da formacdo continuada em servico, percebe-se a necessidade de destacar a
relevancia do reconhecimento e valorizagdo dos saberes docentes, em especial
dos saberes da experiéncia, considerados por TARDIF (2002) como nucleo
vital desses saberes. Para o autor, esses saberes sdo

[...] especificos, baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento do seu meio
(...), brotam da experiéncia e sdo por ela validados (...), incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber
fazer e de saber ser.

Concomitante, a esta ideia, FIORENTINI et. al. (1998), destaca que estes
saberes devem ser encarados como ponto de partida e de chegada da formagéo
continuada, no entanto, deixa claro que isto ndo significa o abandono das
contribuicdes teoricas e cientificas e acredita que é justamente esta formacéo
que permite ao professor perceber as relagdes mais complexas da pratica.

Ao reconhecerem e valorizarem os saberes produzidos pelos professores
em sua pratica, estes autores se opdem a concepc¢ao da primazia da teoria na
formacdo, ou seja, a ideia de que o saber esta vinculado somente a teoria e que
a préatica € desprovida de qualquer tipo de saber. E, ainda, que a teoria é
produzida fora da pratica e sua relagdo com a pratica € uma relacdo de
aplicacao.

A relacdo de exterioridade mantida pelos professores em relacdo aos
saberes curriculares, disciplinares e da formacdo pedagdgica faz com que
valorizem ainda mais 0s seus saberes experienciais visto que é sobre eles que
mantém o controle, tanto no que diz respeito a sua producdo quanto a sua
legitimacdo. Na entrevista e nos questionarios a énfase na troca de experiéncia
foi percebida como possibilidade de construcdo de conhecimentos praticos
durante o processo de formacdo continuada

PE7: A formacdo continuada esta favorecendo de alguma forma
nosso trabalho. Temos professoras aqui que estdo com vinte,
trinta anos de experiéncia e contribui¢do... com isso, essas
trocas, tém fortificado nossa pratica, ttm mudado minha
pratica profissional.
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PQ1: Percebo que a grande importancia dos cursos de
formacado continuada € que eles trazem boas reflexdes que
permitem a mudanca de postura em situagbes didaticas e
pedagdgicas e a troca de experiéncias entre as cursistas
sempre é de uma riqueza grandiosa.

PQ5: Os cursos de formagdo sdo importantes para a minha
profisséo, por que trazem novidades e sugestdes de atividades
que podem ser adaptadas a qualquer sala de aula. S&o
flexiveis e ndo excluem a nossa pratica atual, apenas a
complementam. Assim, tornam o trabalho com meus alunos
mais agradavel e diversificado.

No exercicio cotidiano de sua funcdo, os professores vivem situacdes
concretas a partir das quais se fazem necessarias habilidade, capacidade de
interpretacdo e improvisacdo, assim como seguranga para decidir qual a
melhor estratégia diante do evento apresentado. Cada situacdo nao é
exatamente igual a outra, mas guarda entre si certas proximidades que
permitem ao professor, entdo, transformar algumas das suas estratégias de
sucesso em alternativas prévias para a solucdo de episddios semelhantes, no
sentido de desenvolver um habitus especifico a sua profissao.

PQ9: A pratica pedag6gica nas escolas exige um professor
bem capacitado e preparado para trabalhar com os alunos e
com as dificuldades do dia a dia. Com a responsabilidade
ampliada, a escola hoje deve dar conta de proporcionar o
conhecimento necessario para o aprendizado, mas também deve
contribuir na formacdo do cidaddo. Sua funcdo hoje € levar o
educando a um entendimento da importancia do que aprende e,
estimular a busca constante pelo conhecimento. A formacéo
continuada vem a ser mais um suporte para que o docente
consiga exercer sua fungdo diante da sociedade, podendo lancar
mao dos recursos e trabalhar a partir das diversas situacdes que
acontecem na sala de aula.

PE4: [...] a gente cria com 0 novo, com aquilo que estamos
aprendendo. Mas temos a base...aquilo que eu trago comigo eu
ndo deixo de fazer... Entendeu? Mas eu vou adaptando,
porgue as vezes ndo vai ser naquele dia ou semana que vai
dar certo, mas vou buscando maneiras de acertar.

O pressuposto de que a necessidade do profissional por formacéo
continuada ndo tem fim estd dentro da realidade atual e das demandas
constantes por mudancas impostas pela sociedade. Esse pressuposto foi
referenciado nas falas das professoras

PE3: E assim, eu sempre preciso de curso, me ofereceu: eu
quero! A gente tenta participar para melhorar, porque queremos
uma educacdo de qualidade, a gente quer melhorar, a gente esta
aqui para isso, tem que correr atras mesmo. E tem sempre que
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aprender porque cada dia é uma coisa nova, hoje em dia
tem a internet... é tudo, ai o professor que estudou la atras
se ele ndo procurar se aprimorar ele vai ficar em defasagem
em relacdo aos alunos. VVocé sente dificuldades, a gente tem
medo do novo. Precisamos sair daquela zona de conforto...
Mas eu acho que é isso mesmo, a profissdo da gente é isso,
porque quando a gente forma vocé tem que estar sempre
disposto a aprender.

PEG6: A formacdo ndo € s6 um curso em si. Com essa conversa
que a gente estd tendo aqui, eu acho que a gente estad se
formando de alguma forma, essas hist6rias que a gente conta e
até as memdrias que a gente traz, acho que elas nos
acrescentam. A gente se forma até com o0s nossos fracassos,
vocé percebe que errou, troca experiéncias, com isso vVocé se
aprimora...na troca vocé sai melhor..entdo o fracasso
também te ensina.

Formacdo continuada para Educacao significa dizer que o professor deve
permanecer em contato com a pesquisa e 0s estudos para ressignificar sua
pratica educativa. Freire (1996, p.103) esclarece essa questéo:

O professor que ndo leve a sério sua formacgdo, que nao estude, que nao se esforce
para estar a altura de sua tarefa, ndo tem forca moral para coordenar as atividades
de sua classe. [...] O que quero dizer é que a incompeténcia profissional
desqualifica a autoridade do professor.

Segundo Zabala (1998, p.13)

[...] um dos objetivos de qualquer bom profissional consiste em ser cada vez mais
competente em seu oficio. Geralmente se consegue esta melhoria profissional
mediante 0 conhecimento e a experiéncia: o conhecimento das varidveis que
intervém na pratica e a experiéncia para domina-las.

O saber ndo chega sem a procura, e 0s docentes precisam se
conscientizar de que o fazer pedagdgico sé tem eficiéncia quando mudamos
nossa pratica educativa buscando atender as necessidades reais e urgentes dos
nossos alunos. A coordenadora da formacgdo percebe essa busca por parte das
professoras e ressalta que muitas, a partir da frequéncia no PNAIC, avancaram
em sua pratica educativa

CF: A maioria das professoras alfabetizadora se dedicam ao
maximo as propostas da formacéo (Pacto), com o objetivo
de ampliar a pratica docente e buscar caminhos
diversificados para fazer com que os alunos sejam capazes
de construirem seus conhecimentos e suas experiéncias,
ajudando-os. Buscam o novo, novas préaticas e fazer diferente
na tentativa de ensinar e aprender melhor e de uma forma mais
prazerosa. Com o Pacto muito se avangou nas escolas.
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Para Zabala (1998, p.13), “a melhoria de nossa atividade profissional,

como todas as demais, passa pela analise do que fazemos, de nossa pratica e do

contraste com outras praticas”.

Segundo Tardif (2002), ao entrar em sala de aula, o professor penetra em

um ambiente de trabalho construido de interagdo humana. Entende que o

ensino é uma atividade humana, um trabalho interativo e,

[...] concretamente, ensinar é desencadear um programa de interacdes com um
grupo de alunos, a fim de atingir determinados objetivos educativos relativos a
aprendizagem de conhecimentos e a socializa¢do. (TARDI, 2002, p.118)

Essa afirmacdo encontra eco na fala de uma professora que também

entende a interagdo com os alunos como sendo o ndcleo de seu trabalho. E, por

ter essa consciéncia, busca refletir sobre sua pratica e melhorar sua formagéo

constantemente.

PQ13: Acredito que por minha profissdo envolver pessoas e
estas estarem em constante processo de formacédo, vejo a
formacao continuada como indispensavel para a reflexdo de
minha prética enquanto alfabetizadora, sendo, assim, um
meio eficaz para a construcdo do meu proprio conhecimento. Os
cursos de formacdo contribuem para que novas experiéncias
sejam vividas, trocadas com outros colegas e que novos
horizontes tragam mudancas necessarias para melhorar meu
desempenho como alfabetizadora junto aos alunos.

Sobre o fazer pedagdgico € importante destacar que somente pode

ensinar quem sabe, quem se preocupa em aprimorar o préprio conhecimento,

em aperfeicoar-se e adaptar-se as novas situacGes para poder ajudar na

construcdo do conhecimento dos outros.

Assim, o

PE3: Eu ndo sabia trabalhar com material dourado, e aquilo é
rico demais, entdo eu fui aprender com uma colega que é uma
expert nesse assunto. Depois, fui fazer curso de musica porque
eu ndo sabia cantar direito, era uma negacdo. Fiz o curso de
musica, fiz também de violdo...fui aprendendo varias coisas.
Depois fiz curso de artes porque eu também tinha dificuldade
para fazer dobradura...mesmo assim, até hoje eu tenho que
correr nas colegas para me ajudar a formar um sapo. E que
nossa profisséo pede um pouco de conhecimento de tudo.
Também tive que aprender a trabalhar com ciéncias, a fazer
conta de um jeito diferente... (grifo meu)

trabalho realizado diariamente pelos professores esta

diretamente ligado a sua formacdo, aos seus saberes que, por sua vez, sdo

construidos na relagdo com os seus alunos e colegas de trabalho e na sua busca
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pessoal. Faz parte da natureza da prética pedagogica, a indagacdo, a busca, a
pesquisa e 0 sentimento de inacabamento. O que € necessario, afirma Freire
(1996, p. 32), é que em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se
assuma, porque professor, como pesquisador. Como a professora PE9 que se

coloca na busca constante pelo conhecimento

PE9: Minha base ainda esta sendo construida...eu vou, eu
pergunto na escola, eu vou pesquisando em casa, também
porque eu gosto, eu pesquiso muito, fico até na divida porque
eu pesquiso demais e ai fico cheia de ideia na cabega. Essa
semana eu estava lendo uma reportagem de uma professora que
ganhou um prémio, acho que no Nordeste, de Ciéncias, nas
nossas apresentagfes eu vi um muito parecido, aqui! Séo
trabalhos que sdo divulgados e que a gente ja fez e eu ja vi aqui,
trabalhos melhores...

O depoimento acima retrata a importancia de se buscar o conhecimento e
as boas praticas profissionais feitas por outros colegas professores. O
sentimento de pertencimento a uma categoria profissional que trabalha,
produz, e é criativa, empolga o profissional, sobretudo aquele que esta no
inicio de carreira.

Como culminancia dos trabalhos da formacdo no ambito do PNAIC foi
proposto que cada municipio realizasse o seu seminario final com
apresentaces de relatos de experiéncias de praticas que foram planejadas e
aplicadas nas turmas de alfabetizacdo. Cada professor fez seu relato, no
primeiro ano de formacdo sobre praticas de Lingua Portuguesa e, no segundo
ano, sobre praticas de Alfabetizacdo Matematica ou praticas interdisciplinares
entre Matematica e Lingua Portuguesa. O compartilhamento de boas praticas
foi uma estratégia formativa orientada para ser desenvolvida ao longo da
formacdo44 e foi a essa dindmica de apresentactes que a professora PE9 estava
se referindo em sua fala. Outras também destacaram esse momento de assistir
aos relatos e conhecer o trabalho que outras colegas estdo desenvolvendo no

municipio como uma rica experiéncia formativa.

PE5: Quanta coisa eu aprendi nas trocas e relatos do
Pacto...quanta ideia bacana, eu me pergunto: ‘como eu niao
pensei nisso antes? > Entdo, é uma ideia, a fala que a outra faz
na sala, um novo jeito com os alunos, isso tudo vai juntando e
vai te melhorando, vai construindo a sua formacéo.

* Ver Caderno de formagcao de professores no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa -
Brasilia: MEC, SEB, 2012. 39 p.
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PQ14: A formacdo foi muito importante para meu fazer de sala
de aula, com as novas experiéncias através dos relatos, vou
adquirindo conhecimento e procuro coloca-los em prética
na sala de aula.

PQ5: A formacdo continuada mantém o meu trabalho de
alfabetizadora atualizado e sempre inovado. E, o que eu acho
mais interessante, principalmente em relacdo ao Pacto, é que
proporciona mudancas na minha pratica pedagogica
através da troca de experiéncias entre os professores. E
muito proveitoso ver e compartilhar trabalhos que deram certo.

E importante que as professoras tenham contato uma com o trabalho da
outra, inclusive porque a proposta do ciclo de alfabetizacdo é exatamente essa:
processo de alfabetizacdo se da ao longo dos trés anos, ndo sendo um trabalho
isolado de uma unica professora.

A equipe gestora da formacdo no municipio percebe o envolvimento das
professoras na formacdo, sobretudo quando sdo desenvolvidas atividades que

contribuam para as praticas de sala de aula

CF: Percebo que a maioria das professoras tém interesse em
aperfeicoar sua prética, implementando na rotina das suas
salas de aula as ideias partilhadas e discutidas no Pacto,
percebo, ainda, que passam a ter uma pratica mais consciente
no sentido de conhecer o objetivo que se quer alcancar com
0 aluno a partir dessa ou daquela atividade trabalhada.
Penso que com as professoras € preciso sempre estudar,
relembrar e compartilhar as "boas préaticas" pedagdgicas, pois s6
assim, elas sdo estimuladas a coloca-las em pratica nas suas
salas de aula.

OE: Na minha concepcdo, toda forma de ampliar e adquirir
conhecimentos é valida. Tanto o Pro Letramento como o Pacto
trouxeram muito aprendizado para todas nds. Onde o Pacto
passou e passa, deixa um rastro de novidades e motivacdo. E
possivel perceber isso ao acompanhar o trabalho das
professoras e 0 progresso que vem acontecendo. Como
Orientadora e, também como Professora, posso afirmar que os
pontos positivos trazidos pelo Pacto foram inlmeros. Entre eles
cito a conscientizagdo da funcdo que exercemos na
educacdo; a reflexdo da nossa pratica e ressignificacdo da
mesma; a adocdo de praticas que antes ndo eram téo
utilizadas em nossa rotina diaria, como, ludicidade, levar o
alunos a construcgédo e nédo levando o conhecimento pronto,
trabalho interdisciplinar etc.; o convivio com outras
docentes e tambeém outros profissionais da educagéo,
possibilitando trocas de experiéncias; as praticas de leituras
e estudos constantes e a jungéo de teoria e prética.

Na busca por mudancas e/ou transformac6es em sua pratica, o professor

conquista autonomia e assume responsabilidades pelo seu proprio


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

244

desenvolvimento profissional. Assim sendo, a formacdo continuada ganhou
espaco privilegiado de producdo de conhecimento, por propiciar aos docentes a
troca entre pares, a reflexdo sobre a pratica e a possibilidade de compreenséo
desta para além da sala de aula. Ressalta-se a opinido unanime dos professores
de que a formacdo continuada, de forma geral, contribui para mudancas
significativas em suas préaticas pedagdgicas, atualizando-os e motivando a
transformacdo de seu trabalho na interacdo com o outro. Essa ideia de que a
formacdo ocorre na interagdo com o outro (colega, aluno, orientador de estudo)
esteve fortemente marcada nas falas das professoras, como vimos até aqui. As
professoras PQ3 e PE9 traduzem de forma clara esse pensamento, que foi

recorrente nos relatos das professoras:

PE9: Eu estou construindo tudo com o outro, porque eu nédo
fiz magistério, fiz s6 Pedagogia, e ainda foi na area
administrativa. Entdo, eu ndo tinha pratica nenhuma, eu estou
construindo tudo aqui no Pacto.

PQ3: A minha formacdo académica ja aconteceu
reconhecendo, a partir de estudos tedricos, o aluno, o colega
fazendo parte do processo de formacédo. Adentrei-me as salas
de aulas e percebi-me presa aos métodos tradicionais.
Apresentava aos alunos conceitos prontos a partir dos gquais as
atividades eram elaboradas e desenvolvidas. Apds diversos
encontros do Pacto, os direitos de aprendizagem comecaram a
nortear a construgdo dos meus planos de aulas. Comecei a
desenvolver inimeras possibilidades de trabalho com os meus
alunos. Isso foi maravilhoso! As trocas com as colegas, 0s
relatos, as experiéncias foram enriquecedores. Visualizei no dia
a dia a necessidade de entrelacar teoria e pratica.

Outro ponto de destaque na fala da professora PQ3 acima e recorrente
junto ao grupo foi sobre a elaboracdo do planejamento das aulas. Os materiais
de estudo tanto do Prd Letramento, quanto do PNAIC deram énfase nas
questdes relacionadas ao planejamento do ensino. O Fasciculo 3 do Pro
Letramento abordou a organizacdo do tempo pedagogico e o planejamento de
ensino, com a proposta de

[...] fazer uma reflexdo sobre o que vem a ser planejamento. N&o o burocratico e
sem sentido que muitas vezes nos vemos solicitados (as) a fazer, mas um
planejamento que possa contribuir para a realizagdo de um trabalho intencional e
também para nossa tarefa de formar alunos com maior dominio dos conhecimentos
gue a escola deve trabalhar. Tomemos o planejamento como uma ferramenta que
possa contribuir de fato com as escolhas e com os trabalhos, os quais nds
professores e professoras somos chamados (as) a fazer nas escolas brasileiras —
escolas que, ao longo da sua histdria, nunca tiveram um nimero tdo grande e tdo
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diversificado de alunos. (PRO LETRAMENTO, ALFABETIZACAO E

LETRAMENTO, 2008, p.22)

E, a Unidade 2, de todos os anos de escolaridade da formagdo do PNAIC,
abordou o planejamento sob a seguinte Otica:

A maneira como uma escola se organiza para atender aos seus objetivos inclui
algumas a¢6es que sdo fundamentais para o seu funcionamento. Pensar sobre o0 que
e como fazer em uma escola inclui tracar planos e metas a serem alcancadas ao
longo de um determinado tempo, seja este o planejamento de uma gestdo escolar
ou de uma sala de aula. No caso das salas de aula do ciclo da alfabetizagdo, é
importante ter em mente quais sdo 0s objetivos do ensino de cada fase, que direitos
de aprendizagem temos que contemplar em cada ano para que nossos alunos
avancem com sucesso em novas etapas e desafios. (PACTO, 2012, p.5)

De forma geral, o planejamento é tratado como norteador do trabalho
docente em sala de aula. Significa fazer escolhas e pensar sobre elas,
consistindo em uma orientacdo para o fazer pedagogico do professor. Nesse
sentido Magalhées et. al. (2012, p.7) acrescentam:

Precisamos planejar para fazermos escolhas coerentes, organizar nossas rotinas, ter
nossos objetivos delimitados, saber aonde queremos chegar e o que precisamos
ensinar aos nossos alunos. Para tanto, € necessario termos uma visao do processo
mais amplo de aprendizado que serd desenvolvido durante todo o ano letivo, mas
também do processo micro, revelado por meio de um planejamento mais pontual,
marcado por intervalos de tempo.

Ainda, Sacristan (1998, p.279) afirma:

Os planos, resumidos como esquemas flexiveis para atuar na pratica, proporcionam
seguranca ao professor; assim, abordard com mais confianca os aspectos imediatos
e imprevisiveis gque lhe sdo apresentados na ac¢do. O plano prévio € o que permite,
paradoxalmente, um marco para a improvisacdo e criatividade do docente. O plano
delimita a pratica, mas oferece um marco de possibilidades abertas.

Assim, o planejamento de ensino nos leva a expor e justificar nossas
praticas e, a compreender melhor o que fazemos. Feitos de modo mais formal
ou de maneira mais esquematica, os planos de ensino potencializam a reflexdo
sobre a pratica docente. Essa explicitacdo nos ajuda a refletir sobre o trabalho
que fazemos e permite, ainda, compartilha-lo com outros colegas. A professora
PE5 s6 foi capaz de perceber o trabalho que havia desenvolvido em sala
quando voltou ao seu planejamento. Além de ser um apoio de memoria, foi um

mobilizador de reflexdo e mudanca no fazer da professora.
PE5: No meu primeiro ano eu fui uma péssima professora.

No primeiro bimestre, eu olhei meu planejamento e me
perguntei: “Gente, eu fiz isso com as criangas?”.
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Para PE3 o planejamento foi um documento escolar norteador dos
contetidos a serem trabalhados nos anos de escolaridade. Ela s conseguiu
saber que precisava alterd-lo em relagdo a sua turma, exatamente por conhecer

suas diretrizes.

PE3: Eu conversei com a coordenadora: ‘Esta aqui o
planejamento do quarto ano, esse eu Ndo POSSO Seguir.
Preciso do planejamento de primeiro, segundo e terceiro
ano. A turma tem defasagem de contetido’.

O planejamento do ensino, como atividade que prepara, organiza e
orienta a agdo docente, deve levar em consideragdo o0s condicionantes da
prética, ou seja, as condi¢bes objetivas da escola, dos alunos e do curriculo.

Outras professoras participantes também, em suas falas trazem
contribuicbes que enfatizam a importancia de que o planejamento atenda as

especificidades de cada turma e de seus alunos:

PE7: Eu acho que tudo depende dos objetivos que vocé tem, se
vocé tem bom planejamento onde justifique lancar méao de
determinadas coisas vocé esta amparado, o que ndo da é
bater 14 na sala da colega e falar assim: “Me empresta o
livro que vocé leu hoje? ” E eu nem sei sobre o que se trata...
sem o planejamento, sem a direcdo, eu ndo vou atingir objetivo
nenhum.

PQ4: Nos tempos atuais eu percebo que o processo de ensino
aprendizagem vem sofrendo muitas modificagbes e, com isso,
venho procurando renovar a minha maneira de ensinar, busco
desenvolver, adaptar e direcionar um planejamento

A professora PE4 destaca uma situacao que ainda € muito vivenciada por
professores nas escolas e se revolta por ja entender os objetivos e fins do

planejamento.

PE4: Todo o ano vocé pega uma turma diferente, sdo criancas
diferentes e ainda tem professor que vira para vocé e fala:
“Eu aproveito meu plano de aula do ano passado.” Eu acho
isso o fim da picada! [...]

Na dimensdo 2 desse capitulo, sobre saberes escolares, trouxemos a
preocupacdo sobre a fixacdo de capacidades e competéncias linguisticas da
alfabetizacdo distribuidas nos eixos da Lingua Portuguesa (Pré Letramento);
ou direitos de aprendizagem em Lingua Portuguesa no ciclo de alfabetizacéo
(PNAIC) como limitadores do trabalho pedagdgico nesta etapa da

escolaridade. Cabe retomar essa questdo aqui, quando estamos falando de
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planejamento. A professora PQ3 em sua narrativa destacou que, apés
frequentar o PNAIC, passou a planejar tomando por referéncia os direitos de
aprendizagem dos eixos da Lingua Portuguesa: “Apds diversos encontros do
PNAIC, os direitos de aprendizagem comecaram a nortear a constru¢do dos
meus planos de aulas”.

A coordenadora da formacdo destacou que o PNAIC esta ajudando a

formar profissionais mais conscientes do trabalho que realizam em sala.

CF: Penso que o mais importante de tudo é contar com
professores mais conscientes do trabalho realizado na sala
de aula, saber que a atividade "X" vai desenvolver a habilidade
"y" no aluno, pois o0 sucesso ou o fracasso da educacdo sdo
gerados dentro da sala de aula. Vejo o Pacto e toda formacéo
complementar como um apoio e um investimento para o
sucesso da educacao.

Em que pese a preocupacdo com a possibilidade do professor restringir o
seu ensino aos direitos de aprendizagem como norteadores de sua pratica,
entendemos ser um avanco no fazer pedagdgico do professor quando ele é
capaz de fixar um objetivo de ensino (direito de aprendizagem) e construir um
planejamento, selecionando atividades, sequéncias didaticas e formas de
avaliacdo, para alcanca-lo. Ele passa a trazer suas escolhas e opgbes para um
plano consciente de trabalho, significa que ele sabe qual trajetoria percorrer
com seu aluno para que ele avance em sua alfabetizacdo. Sobretudo se
lembrarmos que o PNAIC trouxe uma perspectiva de trabalho interdisciplinar,
uma vez que ndo se limitou a trabalhar direitos de aprendizagem de Lingua
Portuguesa e Matematica, avancando para conteudos em Histéria, Geografia,
Ciéncias e Arte. Dessa forma, o professor pode, ao trabalhar com os direitos de
aprendizagem, perpassar varios conteddos curriculares. Podemos perceber essa
valorizacdo da interdisciplinaridade na fala das professoras

PES5: [...] eu aprendi muito com o Pacto... pegar um livro de
literatura que chegaram nas escolas e desenvolver uma
sequéncia de atividades que envolvem outras matérias,
como Historia, Geografia, Ciéncias, Matematica...com isso
eu acho que eu melhorei muito como profissional [...] os alunos

ficaram mais interessados pelas minhas aulas, introduzi jogos
junto com a literatural...]

PEL: Um livro que eu quero trabalhar esse ano € o Viviana —
rainha do pijama...eu aprendi muito isso com o Pacto, a
explorar as possibilidades dos materiais muita coisa em um
livro. Gente, te ensina a fazer lista, a fazer convite, trabalhar
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a geografia, fala de regides, localidades, ciéncias, de onde
era 0 macaco de onde era... gente é incrivel, e eles adoram.

PE7: Esse livro, eu posso trabalhar o que? Eu posso
trabalhar as operagdes, eu posso trabalhar Ciéncias,
Linguagem...Trazer as caixas de jogos, as caixas
matematicas, os livros de literatura para a sala de aula. [...]
é preciso evitar que eles fiquem guardados no armario.

Uma questdo importante que surgiu a partir da fala da alfabetizadora PE7
foi a valorizacdo dos materiais que estdo chegando as escolas por meio de
outro eixo de acdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo. Como ja abordado,
sdo livros didaticos, obras pedagdgicas complementares, dicionarios, entregues
no ambito do programa Nacional do Livro Didatico; jogos pedagdgicos de
apoio a alfabetizacdo; obras de referéncia, de literatura e de pesquisa,
entregues pelo Programa Nacional da Biblioteca da Escola; obras de apoio
pedagdgico aos professores; jogos e softwares de apoio a alfabetizacdo. Cada
turma de alfabetizacdo recebeu um acervo literario e de jogos, oportunizando a
criacdo de cantinhos de leitura e jogos dentro de cada sala de aula.

Podemos refletir que tanto a formacgdo continuada quanto o conjunto de
materiais que estdo chegando as escolas empoderam o fazer pedagdgico do

professor.

PE3: Quando eu comecei no Pacto tinha muito livro e
material que eu ndo conhecia, que eu ndo tinha visto, a
verdade é essa. Tem um livro com uma leiturinha que
trabalhava os numeros, no meu planejamento eu tinha que
trabalhar, entdo eu consegui levar para sala.

PE3: Hoje em dia eu acho que temos tudo, tem material
didatico. Tem tanto que as vezes ndo sabemos aproveitar.
S&o muitos jogos, muito material de alfabetizacdo nas
escolas. Antes da formacédo ficava tudo nos armarios, agora é
que os professores estdo procurando.

Saber planejar, organizar sua rotina pedagdgica, lancar mao de
estratégias de ensino, ter ao seu alcance obras literarias de qualidade, jogos
para trabalhar a alfabetizacdo de forma lGdica, usar os materiais concretos das
caixas de matematica para desenvolver conceitos e operacdes com os alunos
oportunizam ao professor desenvolver sua pratica pedagdgica com mais
qualidade, de forma mais contextualizada.

Outro eixo do PNAIC que esta relacionado com o planejamento, o

curriculo e os direitos de aprendizagem diz respeito as avaliagcGes externas da
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alfabetizacdo. Como ja mencionado anteriormente, a proposta do MEC para o
acompanhamento do alcance do PNAIC no cenério nacional foi a de criagdo da
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo - ANA. Embora ja tenhamos a Provinha
Brasil, esta ndo se reveste de obrigatoriedade nem integra o Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica.

A realizacdo do teste de desempenho suscitou preocupagdes que ja sao
afetas a outras avaliagbes externas. Uma delas diz respeito a restricdo do
curriculo escolar aos contetdos da avaliagdo, preocupacdo ja explicitada
quando falamos sobre planejamento e fazer pedagdgico. Bonamino e Sousa
(2012, p.383) alertam que

[...] evidéncias nacionais e internacionais mostram que principalmente o uso de
resultados das avaliagbes de terceira geracdo para informar iniciativas de
responsabilizacéo forte pode envolver riscos para o curriculo escolar. Um deles é a
situacdo conhecida como ensinar para o teste, que ocorre quando os professores
concentram seus esforcos preferencialmente nos tdpicos que sdo avaliados e
desconsideram aspectos importantes do curriculo [...].

Mais que direcionar 0 ensino, a pressdo por resultados e a
responsabilizacdo de professores (uma vez que eles estdo recebendo os
investimentos em formacdo e acesso aos materiais de qualidade para
alfabetizacdo), desviaria o foco de trabalho do processo de alfabetizacédo o qual
recairia sobre a prova. Além desse fato seriam deixadas de fora desse processo
outras variaveis que influenciam o processo de alfabetizacdo, e que vao além
da sala de aula, como as condi¢Ges socio econémicas dos alunos. Outra
preocupacdo é que a avaliacdo ndo considera questdes relacionadas a
desigualdade social, acesso acultura escrita que, certamente, diferenciam 0s
alunos, e nem as condicdes das escolas, sua infraestrutura e recursos humanos
e materiais e que precisam ser consideradas pelas politicas publicas para que se
possa alfabetizar mais criancas com qualidade e dentro do tempo esperado.

Podemos perceber na fala da PE8 e PE7 como as avaliacdes externas sao
referéncia para o trabalho na escola e como existe uma competi¢do interna
pelos melhores resultados.

PES8: Tem professora que fala: “Ah, mas vocé sempre pega os
melhores alunos”. Eu respondo: “Ndo, eu ja peguei alunos
muito complicados, com defasagem”.Eu trabalhei duro e
provei que o0s meus alunos foram melhores naquela
Provinha Brasil.Olha, eu ja falei esse ano com fulana e
beltrana, os meus alunos vao ser os melhores. Cuidado ta! Olha
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0 desafio. A gente tem que acreditar que eles vao ser bons,
independente da limitac&o deles.

PE7: Quando eu peguei uma turminha de primeiro ano foi
muito gratificante. Na reunido de pais eu falava: “Eu vou fazer
de tudo para ser a melhor professora para eles. Até o meio
do ano eles ji vao estar lendo todas as simples, 14 para
setembro com letra cursiva”. A coordenadora falava: ‘Menos
PE7’. No final do ano eu entregueia maioria da turma lendo!

Tanto ocorre a brincadeira e o desafio entre os professores para ver quem
consegue atingir os melhores resultados, como também é possivel perceber a
crenga das professoras no potencial de seus alunos. Esse olhar positivo do
professor para a aprendizagem e o sucesso dos alunos é uma variavel que
interfere no trabalho pedagdgico. Del Prette et al (2009) destacam que no
Brasil, as pesquisas sobre a influéncia das crengas educacionais sobre as agdes
dos professores em sala de aula e sobre a aprendizagem dos alunos tém
chegado a resultados detectando, principalmente, a relacdo entre o fracasso
escolar e a baixa expectativa do professor, especialmente quando estes sdo
provenientes de classes sociais mais desfavorecidas.

Esse compromisso do profissional com o ensino e com o aluno foi um
ponto muito comentado na entrevista. As professoras destacaram que o
comprometimento é inerente a cada profissional. Sobre o PNAIC, a professora
PE3 citou que muitos professores estdo nas turmas de alfabetizacdo por
acreditar e gostar dessa etapa de ensino e outros ficaram por conta da bolsa
paga pelo MEC/FNDE, entdo faltam muito as aulas, ndao seguem o
planejamento. Mas ela destaca que é assim mesmo, como Sd0 minoria aos

poucos ou eles se adequam ou desistem da alfabetizacgéo.

PE3: Eu peco na sinceridade...(risos).No inicio do Pacto se
ouvia de tudo, alguns com rejeicdo, fazendo sO pelo
financeiro, mas a maioria faz porque gosta, se dedica... dizer
que estd todo mundo ali de livre e espontdnea vontade é
mentira, mas é ai que vai fazer a diferenca, vai selecionar,
porque quem ndo quiser vai acabar saindo da alfabetizacéo.

O fato de terem enfatizado em seus comentarios as contribuicfes sobre o
PNAIC foi recorrente uma vez que é a formacéo que estd sendo vivenciada nos
altimos anos no municipio, sendo natural as referéncias a ele nas narrativas.
Ainda sobre o comprometimento dos profissionais com o ensino a professoras

acrescentam
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PE3: Acho que na nossa profisséo ha profissionais e
profissionais, igual existem em outros lugares. Eu assumi ha
alguns anos atrds uma turma de quarto ano e foi desesperador:
“Eles ndo estavam alfabetizados!”. O que eu podia fazer? Fui na
coordenagdo e troquei o planejamento do quarto para os de
primeiro ao terceiro anos. Eu sofri muito com a situacdo porque
ia dar a impressdo que eu ndo tinha trabalhado. “Trabalhei
sim, trabalhei pra caramba, trabalhei muito, entendeu? ”De
onde eles sairam até onde eles foram no final do ano, foi um
avanco grande. A proxima professora deveria dar continuidade
dali... [...] as vezes tem um problema familiar? Tem, mas
também tem profissionais que ndo levam a sério, que ndo se
dedicam tanto...deixam correr, igual tem 0 mau dentista, mau
médico... tem mau professor.

PE3: [...]entdo eu acho que toda profissdo tem, igual a Juliana
falou, a falta de comprometimento também e isso
infelizmente que vai perdendo sdo 0s nossos alunos que vao
chegar no final no quinto ano 1& que ndo véo estar prontos
parair ... eles vdo estar mais ou menos, a verdade é essa. Vocé
faz um mais ou menos e ele vai. Sendo que gquantas criangas
ndo ficaram na escola para chegar no quarto ano e ndo saber
formar uma frase.

PE4: Tem professor que se afasta muito por licenga...cada
um com seus problemas, mas tem sala que professor trabalha
hoje e amanha ja estd de atestado...quem fica prejudicado é o
aluno.

PE7: Comprometimento, eu acho que falta 0 compromisso...

PE4: As vezes falta isso também... Até que nesse ponto é bom
0 mesmo professor pegar a mesma turma trés anos
seguidos...por que ai, o resultado do trabalho é todo dele.
Porque as vezes nem todo mundo vai ter 0 mesmo
comprometimento que o anterior teve.

O dialogo estabelecido sobre comprometimento profissional entre as
professoras PE4 e PE7 durante a entrevista suscitaram a emergéncia de debate
sobre a permanéncia do mesmo professor acompanhando sua turma ao longo

dos trés anos do ciclo de alfabetizacgéo.

PE2: Eu achava bom ficar dois anos com a mesma turma, trés
anos eu achava demais. Mas esse ano eu falei: “Ah, vou pedir a
minha sala mesmo, vamos ver no vai dar.” Tem sido muito
bom, eu ja sei onde parei e de onde tenho que comegar. Eu
achei que trés anos seguidos ia ser demais, mas agora eu
estou achando muito bom.

A permanéncia do professor alfabetizador, com a mesma turma, durante
0s anos do ciclo de alfabetizagdo foi uma recomendagdo para organizagdo da
enturmacdo e progressdo continuada das turmas no d&mbito do PNAIC. E, foi

considerada uma estratégia conveniente e benéfica do ponto de Vvista
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pedagdgico, pois propiciouas PE2 e PE8 a oportunidade de dar sequéncia ao
processo de ensino aprendizagem, uma vez que ja conheciam a trajetoria de

seus alunos.
PE8: Eu pegue as criangas no pré-escolar e dei sequéncia no
primeiro ano. Eles sairam com letra cursiva, eles ja faziam
pequenas de textos. No segundo ano ndo fiquei com eles. Ai, no
terceiro ano peguei a mesma turminha... foi muito
gratificante acompanha-los, vocé vé o trabalho. Além disso,

vocé ja conhece as manias das maes, as maes ja me conhecem.
Esse foi um ponto positivo também.

PE3: lgual a PE2, ela hoje est4 vendo o resultado do trabalho
dela, no primeiro, no segundo e no terceiro anos. Entdo quando
chegar o final do ano ela vai ter certeza das condigdes de
cada aluno para avancar para o ciclo complementar. Ela vai
ter em mente o que venceu, o que faltou, com seguranca.

A partir da conversa sobre a continuidade do professor ao longo do ciclo
de alfabetizacdo dois outros temas tomaram o foco das narrativas das
professoras: o primeiro sobre a importancia da fungdo do professor
alfabetizador; e, o segundo, sobre a participacdo das familias nas escolas e na
vida escolar dos alunos.

Sobre a importancia do professor alfabetizador ficou evidente o papel da
experiéncia e da formagcdo como determinantes na seguranca do fazer
pedagdgico desse profissional. A critica ao fato das turmas de alfabetizacdo
serem reservadas nas escolas para aqueles professores que acabaram de se
formar ou aqueles contratados, sem a experiéncia necessaria para
desempenharem, com seguranca, sua pratica em sala de aula também surgiu na
narrativa de professoras. Por fim, a PE7 contribuiu para se pensar as
caracteristicas de um bom professor alfabetizador: comprometido, assiduo,
engajado, preocupado em alcancar todos os alunos e fazer com que eles
evoluam em seu processo de alfabetizacdo. Esses temas estdo explicitados nas
falas seguintes:

PEG: Ainda é muito comum se vocé acabou de formar eles te
colocam na turma de primeiro ano. Vocé fica preocupada,
meio frustrada, acabou de formar, ndo tem experiéncia.

PE3: Nossa, pegar turma de alfabetizacdo de cara eu acho
que é muita responsabilidade. E ruim para o professor, ainda
mais se ndo tem ajuda.

PE7: Quando eu falo que os melhores professores tém que ir
para as turmas de alfabetizacdo, estou me baseando no
comprometimento, eu vejo aquele que ndo falta as aulas a
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toa, aquele que se vira diante de uma dificuldade, que ndo se
conforma com a falta de aprendizagem do aluno, que néo
coloca obstaculos, ndo se conforma com o fracasso.

J& foram tecidas considera¢des ao longo das trés dimensbes de analise
sobre o quanto as professoras se sentiram despreparadas, ao sairem da
faculdade, para enfrentarem as situacOes escolares, pontuando que estas se
mostraram muito distantes das situacOes estudadas na academia, e 0 quanto
foram importantes os saberes constituidos em parceria com grupo para
fortalecer o fazer pedagdgico das mesmas.

A PE6 quando iniciou sua trajetdria profissional trabalhou com turmas de
pré escolar. Depois de alguns anos foi colocada em uma turma de primeiro
ano. Ali permaneceu e percebeu-se reconhecida e valorizada como boa

professora, passando a se dedicar mais a essa etapa de escolaridade.

PEG6: Eu fiz concurso e a diretora me perguntou sobre minhas
experiéncias, sempre lecionei em pré escolar. Fiquei um tempo
com 0s pequeninos. Em um belo ano, me colocaram no
primeiro ano...nunca mais me tiraram. Ai eu falei: “Poxa, eu
sou boa, entdo, na alfabetizagdo. Porque ndo estdo querendo
me mudar...” Entdo eu passei a gostar ainda mais, sabe? Fazer
mais pesquisas, procurar mesmo aderir aos cursos, colocar tudo
em pratica, me firmei como professora alfabetizadora.

N&o escapou da entrevista as dificuldades encontradas pelos professores
com relacdo ao acesso as familias dos alunos. A falta de participacdo, as
omissdes na educacdo das criancas, a falta de imposicdo de limites, regras e
valores dificultam o trabalho de ensinar. Edever da familia oferecer educacio
as criancas sob sua guarda, o inicio da aprendizagem humana se da nesse
ambito familiar.

PE4: As familias ndo comparecem na escola no dia da
reunido. Se vocé coloca a noite: ‘ndo pude vir porque estava
cansado.” Se vocé coloca de manha, de tarde: ‘ndo pude vir
porque estava trabalhando’. Entdo onde nos vamos chegar?
Querem melhoria na educacdo, as prefeituras investem nos
cursos para a qualidade dos professores, mas tinha que ter um
meio de mobilizar as familias também. Passamos sé quatro
horas por dia com as criangas, o restante € em casa! [...] Quando
junta a indisciplina, os palavrdes e ndao quero nada, nada te
agrada, como fazemos, se a familia nem aparece para
conversar?

PELl: Geralmente, se a gente for analisar, o problema é
familiar[...] a familia é toda desestruturada. Eu fico com
muita pena porque as criangas sdo as grandes vitimas.
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PE3: Eu concordo com isso que vocé falou sobre os problemas
familiares, mas eu acho que a gente peca muitas vezes também,
a gente ndo trata desses assuntos familiares na sala de aula.
Temas como separacéo, drogas, brigas...a gente fica com medo
de falar, as vezes vocé nota que o aluno ndo esta bem, voceé ja o
conhece, vocé sabe que aconteceu algum problema em casa.
Mas vocé ndo tem a coragem de chegar perto, as vezes a crianca
esta precisando desabafar, esta precisando soltar aquilo ali...

Controlar alunos indisciplinados e sem noc¢éo de principios de respeito as
instituicGes e as autoridades constituidas socialmente sdo um problema real e
desafiador na escola. Paro (1999) reconhece que a comunidade e o0s pais,
principalmente os originérios das camadas sociais mais pobres, ndo participam
das atividades desenvolvidas pela escola. Ele compreende que a falta de
participacdo é um problema grave e de amplitude que perpassa o0 espaco
escolar, por estar inserido em questdo de ordem estrutural, cuja solucédo exige
uma soma de forgas de diversos setores da sociedade. Mazzotti (2006, p.358)
contribui nesse sentido

[...] o aluno tipico da escola publica é hoje a crianca de familia pobre que luta pela
sobrevivéncia e da pouca ou nenhuma assisténcia aos filhos, delegando a escola
fungbes que tradicionalmente cabem a familia.

Assim, a sensacdo de desafio diante dessa realidade é ponto comum entre
os professores, seja devido a mudanca na estrutura familiar que afeta
diretamente os alunos que chegam as escolas com maiores necessidades e
dificuldades, seja pelo avanco tecnologico que mudou o perfil de aluno ao
promover maior acesso a informacdo, seja pela inclusdo de alunos com
necessidades especiais que acabam nao recebendo o tratamento adequado para
seu desenvolvimento devido ao despreparo docente, seja, ainda, pelos baixos
salarios que levam os professores a terem que lecionar em mais de uma escola,
dar aulas particulares ou realizar outras atividades para complementar a renda.
A recorréncia a culpabilizacdo da familia e do aluno pelo fracasso escolar
também ja foi destaque em outros trabalhos (COLLARES e MOISES, 1996;
PATTO et al., 2004) e, embora o tema especifico ndo seja o foco dessa tese, €
valido registrar que este tema também emergiu nos depoimentos dos sujeitos
desta pesquisa.

Na sequéncia das interacGes, PE8 perguntou a colega se ela achava que a
organizacdo do tempo escolar em ciclos de aprendizagem estava causando o

desinteresse da familia pela escola
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PE8: Mas, PE4, vocé ndo acha que esse desinteresse da
familia é por causa do ciclo? Porque a méae fala assim: ‘Nao
vai tomar pau mesmo, deixa assim.” Elas ndo precisam ter
aquele interesse de ajudar. [...] em outros casos eu olho para a
crianca e vejo nitidamente que ele tem problema neurolégico.

Muitos responsabilizam o insucesso do aluno, a ndo aprendizagem, o
descaso das familias com as escolas a reorganizacdo escolar em ciclos e a
adocdo da aprovacdo automatica. Professores defendem a volta da reprovacgéo
no 1° ano do ensino Fundamental como forma de evitar que os alunos avancem
sem o dominio da leitura e da escrita. E preciso considerar, no entanto, a
diferenca existente entre aprovacdo automatica e a proposta de ciclos. Na
progressdo automatica, geralmente ha supressdo da avaliacdo ao longo do
processo e, no final, visa-se a ndo retencdo de um ano ao outro; ndo ha acgdes
efetivas por meio de estudos de promocao de aprendizagem para alunos de
baixo rendimento a cada ano e o aluno passa de um ano ao outro, sem
necessariamente ter aprendido. Na proposta dos ciclos de alfabetizacdo, ndo se
defende a aprovacdo automatica dos alunos, mas 0 compromisso com as
aprendizagens e a constru¢do de conhecimentos dos educandos de modo a
garantir que, ao longo do ano escolar e do ciclo, eles progridam em seus
conhecimentos. Considera-se a progressdao no ciclo de alfabetizacdo em trés
dimensoes:

Progressdo escolar, relacionada ao direito que a crianca tem de avancar na
escolarizacdo; progressdo do ensino, gue requer a organizacdo e elaboracdo de
direitos de aprendizagem em todas as areas de conhecimento e anos escolares de
cada ciclo; e progressdo das aprendizagens, que esta diretamente ligada a qualidade
crescente das aprendizagens construidas ao longo do ano e entre os anos do ciclo
de alfabetizag&o pelas criangas. (PACTO, UNIDADE 8, p. 8-9)

A partir dessa pergunta outra professora se manifestou e disse entender
que o problema néo era do ciclo, era a perda de respeito e valores da sociedade

que estavam refletidos na escola.

PE7: Eu ndo vejo dessa forma, mas respeito sua opinido. Eu
vejo que a familia hoje ela perdeu a nogdo de
responsabilidade, o que é dela e 0 qué que ¢é da escola. Eu
vejo que hoje a familia quer que a escola faga de tudo e eu ndo
estou dizendo de nivel social ou intelectual ndo, porque eu sei
qgue eu fui de familia pobre, minha mae ndo sabe ler nem
escrever, mas educacdo ela me deu. Ela sempre me ensinou que
eu tinha de respeitar, eu tinha eu aprender na escola. [...] Entdo
eu acho assim que a noc¢éo de valor e de respeito se perdeu.
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Ja a professora PE1 disse ter boa participacdo das familias na vida
escolar de seus alunos. Ressalta a dedicacdo de muitas delas e o valor que
conferiam ao seu trabalho enquanto alfabetizadora, reforcando que a presenca
da familia faz toda a diferenca na préatica educativa.

PE1: Como a familia faz a diferenca! Eu tinha mées de alunos
muito participativas, dedicadas. Elas valorizavam meu trabalho,
e eu percebi que quando a familia participa da escola, ela
valoriza o professor que alfabetizou o filho. [...] Como a
familia faz diferenca, tanto para o bem quanto para o mal!

As alfabetizadoras demonstram a necessidade de receber apoio para lidar
com a diversidade de perfis de alunos que encontram em sala de aula. Elas tém
de alfabetizar - e na idade certa - criangcas com deficiéncia e em situacdo de
vulnerabilidade social. Isso indica a necessidade de reforcar a articulagéo entre
atores externos a escola: das redes de saude e assisténcia social as familias. A
orientadora de estudo ressalta a necessidade de promover cursos para que 0S
professores se sintam seguros para trabalhar com essa diversidade que chega a
sala de aula e com as criancas dentro da perspectiva inclusiva.

OE: Acho que precisamos ouvir, discutir e estudar mais
sobre o trabalho interdisciplinar, montagem e execugdo de
projetos|...] com a inclusdo muito préxima e presente da nossa
rotina, precisamos de capacitacdes que nos auxiliem a lidar com
alunos cegos, surdos, com dificuldades de locomogdo, com
sindrome de Down, hiperativos, autistas, etc.

A professora PE3 socializou com o0 grupo que se sentia muito
incomodada e buscava compreender porque os alunos aprendiam em tempo
diferentes ja que os estimulos eram 0s mesmos. E, depois que ela fez um curso
onde ela conheceu as etapas de desenvolvimento da crianca, passou a
compreender e respeitar 0 tempo de cada uma e a ver o ciclo como um aliado
ao seu fazer pedagogico.

PE3: Eu participei de um curso em Belo Horizonte, porque eu
ndo conseguia entender na alfabetizacdo porque um aluno
de seis anos aprendia rapido e outro demorava um ano ou
dois para aprender. A palestrante mostrou que cada crianga
tem um tempo de maturidade e, que a gente tinha que
trabalhar com todas as possibilidades para fazé-la avancar,
mas que também precisava respeitar esse tempo na crianga.
O professor quer o qué? Ensinar e que todos aprendam no
mesmo tempo, do mesmo modo. [...] Eu acho que é isso que o
ciclo vem trazendo, a continuidade de aprendizagem e esse
tempo a mais para a crianca aprender e o professor ensinar.
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PE4 destaca que apenas quatro horas de carga horéaria diérias para o
trabalho com o aluno € pouco e dificulta o seu fazer pedagogico. Reflete que a
reserva de 1/3 da jornada de trabalho para planejamento sem aluno é um ganho
para o professor, mas que para o aluno representa uma perda, uma vez que
outro professor estaré na sala com o aluno e nem sempre o trabalho entre eles é
integrado.

PE4: Tinha-se mais tempo para Matematica e Portugués, eu
lembro que tinha até Composicdo de texto...parece que hoje a
carga horéaria ¢ minima e as demandas sdo grandes [...Jtinha
gue ter mais tempo. Realmente o dia de planejamento é
bom...mas para o aluno ndo é. Ele fica com outro professor,
que muitas vezes nem segue 0 mesmo planejamento para
turma.

Questdes que dificultam o fazer pedagogico das docentes foram
pontuadas ao longo das narrativas. Em apenas uma participagdo foi
identificada insatisfacdo com a carreira.

PE8: Na verdade, o professor tinha que ter um salario
suficiente para ele trabalhar em um turno s, ai ele poderia
se dedicar a formagcao e a realidade seria outra. Mas, com 0
salario que a gente tem, infelizmente tem que fazer até terceiro
turno.

As condicGes precarias de trabalho e a falta de possibilidades de ascensao
na carreira docente sdo fatores que contribuem decisivamente para que o
trabalho do professor seja considerado desestimulante. Em Matias Barbosa,
ainda que o piso proporcional do magistério seja pago pelo poder publico, e a
jornada de planejamento seja respeitada, entendemos que seria importante uma
maior valorizacdo dos profissionais do magistério através de uma carreira que
os estimule a melhorar sua formacdo e a progredir em suas trajetdrias pessoal e
profissional. As escolas municipais apresentam boas condicdes de
funcionamento, temos materiais disponiveis para alunos e professores, no
entanto, devido ao plano de carreira ndo se tem acesso a oportunidades reais de
melhorias, o0 que leva a maioria dos docentes da rede municipal a trabalharem
em dois turnos diarios.

Como contribuicdes e sugestdes, a equipe gestora da formacdo pontuou a
necessidade de continuidade desse processo de formacdo no municipio, com
sua expansdo para além do PNAIC, com a¢Ges locais a partir de sondagens

sobre os interesses tematicos dos profissionais da rede de ensino.
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CF: A formagdo continuada deve ocorrer frequentemente,
envolvendo TODOS os professores da rede, trabalhando
com a coletividade em momentos variados. E preciso
promover seminarios com a presenca de variados profissionais
para tratarem de assuntos relacionados a infancia, a educacéo,
ao ECA, aos disttrbios de aprendizagem, etc. E interessante
oferecer oficinas e mini cursos com temas a partir de sugestdes
dos proprios professores.

OE: Nenhum profissional deve colocar um ponto final em
seu aprendizado, mas sim uma virgula, para dar uma pausa
e continuar sempre melhorando a sua pratica. Um professor,
principalmente, ndo pode parar de aprender e refletir, pois lida
diretamente com conhecimento, por isso existe a necessidade de
atualizacbes e aprofundamentos. Acredito que a melhor forma
de realizar formag6es continuadas seja fazendo uma sondagem
com os profissionais envolvidos, a fim de descobrir
necessidades, ansiedades e assuntos de interesse em
aprofundamento.

6.3.
Tecendo consideracdes sobre as dimensdes

Canario (1995) sinaliza o quanto é importante para a elaboracdo e
realizacdo da formacdo continuada considerar os professores como
profissionais que se formam num trabalho coletivo que tenha como foco
refletir sobre seus préprios percursos e tambem reconhecer a escola como um
lugar onde os professores, a0 mesmo tempo que aprendem com o0
desenvolvimento de suas rotinas diarias, produzem novos conhecimentos
pedagdgicos.

Sobre a dimensdo do Ser professor sintetizamos o que foi percebido
quando em contato com os relatos das professoras, entrecruzados com oS
referenciais tedricos escolhidos: o processo de se constituir professor comeca
muito antes da entrada nos cursos de formacdo docente, abrange a historia
pessoal de cada um e também a do meio em que vive, as oportunidades e 0s
conhecimentos acumulados ao longo do tempo. E, ndo termina ao final da
graduacdo, pelo contrario, se estende ao longo da vida. Sabendo disso, o
investimento em politicas amplas que toquem também alunos e familias pode
contribuir para melhor formacéo cultural de possiveis futuros professores.

Ser professor ndo € um ato apenas de amor ou vocacdo, ou falta de

opcdo. A escolha de entrada na carreira pode até ter condicionantes externos a
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vontade do sujeito, mas a permanéncia nela exige comprometimento com a
profisséo, colegas, alunos e familias.

Pensar a trajetoria de vida dos professores fornece dados valiosos para se
entender a constituicdo da profissao docente, suas lacunas e pontos de
intervencado, isso para que possam ser pensadas politicas publicas eficazes na
solucdo dos problemas encontrados, otimizando recursos e investimentos.

Sobre os Saberes docentes é importante reconhecer que 0s cursos de
formacdo inicial e continuada ndo sdo as Unicas fontes de saber dos
professores. A prética docente é resultado da rede de relagdes existentes entre
diferentes saberes, adquiridos durante a preparacdo profissional e, também,
resultantes dos conhecimentos e ensinamentos aprendidos o longo da vida
familiar e social, no decorrer de sua trajetoria escolar como aluno, no seu
proprio ambiente de trabalho, por meio das relacOes e interacfes estabelecidas
com alunos e colegas de profissdo. A partir desse saber plural, os professores
produzem conhecimentos, novos saberes, praticas, normas de conduta, formas
de ser e de fazer a sua profissdo; dao sentido as experiéncias advindas do
exercicio de sua profissdo e a convivéncia com os outros que fazem parte do
seu cotidiano de trabalho e passam a ressignificar suas praticas. A construcao
gradual de sua identidade profissional advém da tomada de consciéncia em
relacdo aos diferentes elementos que fundamentam a profissdo (TARDIF,
2000, p. 229).

E importante pensar como os programas de formacdo de professores
mobilizam os saberes docentes. Referenciamos o entendimento de Tardif
(2002) sobre as necessarias mudancas que se impdem nas praticas vigentes em
relacdo a formacdo de professores. Ao entrelacarmos as concepcgdes e acdes
desenvolvidas no ambito dos programas Prd Letramento e Pacto Nacional foi
verificada a preocupacdo, de maneira mais abrangente no Pacto Nacional, em
oferecer recursos e reflexdes que empoderem o fazer pedagdgico dos
professores. Nao basta apenas a discussao teoricamente bem fundamentada nos
encontros de formacdo, é preciso que se criem estratégias para mobilizar a
participacdo e os saberes dos profissionais, para que, na interacdo com a
situacdo de ensino, com os colegas e com os alunos, os professores sejam
capazes de agir com autonomia e seguranca. A énfase na alfabetizacdo que

vem sendo conferida nos ultimos anos atraves dos programas de alfabetizacéo,
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acles de incentivo a leitura e escrita, tem oportunizado a formagdo de uma
identidade propria do professor alfabetizador no municipio de Matias Barbosa.
A énfase no trabalho interdisciplinar e nas trocas de experiéncias e
socializacdo de atividades também foram pontos fortes citados pelas
professoras como enriquecedores e mobilizadores de conhecimentos e novas
préticas, oportunizando a reflexdo na acédo, tdo necessaria nos dias de hoje.

Sobre o Fazer pedagOgico as narrativas das professoras destacaram: a
ampliacdo de conhecimentos e fortalecimento de seu papel profissional através
das trocas de experiéncias e da reflexdo sobre as situacdo vividas no dia a dia,
alicercando préaticas mais conscientes e autbnomas e fortalecendo a ideia de
autoria do processo educativo; e, os dialogos, ampliando as possibilidades das
educadoras refletirem e definirem rumos para o seu papel profissional, de
forma mais intencional e com mais autoridade e seguranca. A importancia do
planejamento enquanto sistematizacdo dos propdsitos do trabalho a ser
realizado com o aluno também mereceu destaque nas falas das alfabetizadoras,
enquanto ferramenta norteadora do fazer pedagogico.

A formacdo em contexto e o trabalho em parceria, desenvolvido na
formacdo do PNAIC, ofereceu conhecimento mais préoximo do cotidiano
escolar, estabelecendo elos entre o fazer pedagdgico e a realidade do aluno.
Sobre a aprendizagem compartilhada, as colaboradoras dessa pesquisa
destacaram a importancia do papel do outro na construcdo do conhecimento,
tanto nessa parceria entre professor e equipe pedagogica, quanto nas interagdes
com as criancas, em que elas e os adultos aprendem com seus pares. Foi
destacado o papel do professor, sua responsabilidade e comprometimento,
compreendendo que o processo de desenvolvimento e a aprendizagem tem
como ponto de partida intervencBes planejadas, indispensaveis para definir
caminhos para o aluno, ou mesmo pelos parametros de parceiros mais
experientes, que os desafiem em suas atividades. Os conhecimentos adquiridos
parecem ter possibilitado a mediacdo de situacbes de aprendizagem com mais
clareza e desenvoltura.

Por fim, ainda que o foco desse trabalho esteja direcionado para a
formacéo continuada de professores alfabetizadores, é preciso ter a consciéncia
de que a melhoria da qualidade da educacdo ndo esta atrelada apenas & boa

formaco dos profissionais que nela atuam. E preciso pensar nas condicdes de
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trabalho que lhes sdo imputadas, nas estruturas das escolas, nos recursos

fisicos, materiais e humanos que séo disponibilizados para as mesmas.
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7.
Conclusoes

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido.
O do inacabamento do ser humano. Na verdade, o
inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da
experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. Mas so entre
mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente.
(FREIRE, 1996, p. 55)

Esta tese de Doutorado tera sido bem sucedida se contribuir para os
debates sobre a formacdo continuada de professores alfabetizadores, tomando
como referéncia as percepgOes que esses profissionais tém das iniciativas das
quais participam

Na formulacdo do problema de pesquisa, busquei compreender como as
professoras alfabetizadoras do municipio de Matias Barbosa, que participaram
de programas de formacao continuada oferecidos em parceria com o Governo
Federal e/ou estadual de Minas Gerais, especificamente do Pro Letramento e
do PNAIC, se apropriam dos conhecimentos construidos nos encontros de
formacdo e modificam (ou ndo) sua pratica pedagogica nas escolas.

O Pr6 Letramento foi um programa de formacdo continuada para
professores dos anos iniciais que permaneceu no cenario nacional até 2010.
Junto com o Gestar, que foi a formacdo dos anos finais do Ensino
Fundamental, beneficiou cerca de seiscentos mil professores; ja o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa configura-se como um
compromisso formal entre os entes da federacdo com objetivo de alfabetizar
todas as criancas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano, e envolve outros
eixos de atuacdo que nao s6 a formacdo continuada de professores. O PNAIC
entra no seu terceiro ano de vigéncia em 2015 e, segundo dados divulgados no
SisPacto, na formacdo de 2013/2014 foram cadastrados mais de trezentos e
dezessete mil professores. O que quer dizer que, ao ser apurado os cadastros da
formacdo de 2014/2015 e, agora de 2015/2016, os numeros de professores
beneficiados ultrapassardo os do Pr6 Letramento. Além disso, pelo carater
vinculatério do programa a taxa de conclusdo de professores € superior a 98%,

0 que para o MEC atesta a qualidade e eficacia do programa.
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O Pré Letramento, em Matias Barbosa, adotou o principio de adesdo
voluntéria dos professores, o que ndo contribuiu para a formagdo da identidade
da rede. No entanto, o PNAIC, com a adesdo obrigatéria dos professores,
permitiu que todos, de todas as escolas, adotassem os saberes, atividades e
materiais do programa. Tentava-se promover o respaldo coletivo para a
aplicacdo dessas aprendizagens docentes, 0 que gerou um interesse dos demais
professores em participar de a¢des formativas.

Em Matias Barbosa, 40% dos docentes da rede municipal participaram da
Formacdo em Lingua Portuguesa e Matematica em 2013 e 2014 e, agora,a
partir de agosto de 2015, tem-se a previsdo de comecar a formacdo com 45%
de professores com énfase em Ciéncias, Historia e Geografia; sendo que a
totalidade das escolas e dos professores da rede esta envolvida com a formagéo
continuada, uma vez que 0s outros 55% que ndo estdo no PNAIC, estéo
participando de grupos de estudos. Com relacdo ao PNAIC, foi possivel
perceber a difusdo de boas praticas aprendidas nas escolas, e a apresentacédo e
socializacdo dos relatos de experiéncias das alfabetizadoras no Seminario Final
do programa, para todos os professores da rede. Este momento rico de
formacdo coletiva ndo existiu na formacdo do Pré Letramento, uma vez que
apenas 28% dos profissionais da rede participaram do curso da area de
Alfabetizacdo e Linguagem, o que impossibilitou a difusdo de boas praticas
aprendidas em todas as escolas.

Diferentemente do Pro Letramento, indicios sdo encontrados na rede de
ensino de que o PNAIC se constituiu como uma acdo significativa no conjunto
das escolas municipais, com evidéncias de acbes pedagodgicas inovadoras nas
escolas e posturas educacionais comprometidas com as acdes da formacéo.
Varios fatores contribuem para explicar a avaliacdo positiva do PNAIC pelas
professoras, coordenadora e orientadoras de estudos consultadas, como a
valorizacdo e mobilizacdo de saberes praticos, o espaco de troca de
experiéncias e socializacdo de boas praticas, o incentivo financeiro para
frequentar a formacdo, os materiais de qualidade que chegaram as salas de
aula, por exemplo.

As falas e avaliagGes positivas sobre os programas de formagdo e em
especial sobre o PNAIC das professoras e equipe gestora refletem as

dificuldades de municipios de pequeno porte na obtengdo de cursos e materiais
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qualificados para formagdo docente na rede municipal. Em face das
dificuldades técnicas e financeiras dos municipios, sobretudo dos de menor
porte, a chegada de materiais e 0 acesso a formacgdo sdo considerados uma
possibilidade concreta e muitas vezes Unica de promocao da formacao docente,
sendo, por isso, iniciativas muito valorizadas.

Tanto o Pr6 Letramento quanto o Pacto apresentam materiais de estudo
de carater prescritivo que, em muitos casos, direcionam as a¢Ges docentes em
sala de aula. Essa dimensdo instrumental presente nos materiais, na rotina e
planejamento dos encontros de formacao foi percebida em Matias Barbosa. J&
foram apresentadas as dificuldades pelas quais passam 0s municipios de
pequeno porte na gestdo das politicas publicas de Educacdo no nivel local,
além disso, também foi discutida a insuficiéncia e limitacdes da formacédo
inicial dos professores. O tempo de elaboracdo da critica do professor sobre a
formacdo e materiais depende de sua vivéncia pessoal, social e profissional,
traduzindo o pouco amadurecimento académico na analise do que foi oferecido
em Matias Barbosa. Talvez uma maior problematizacdo sobre a formacao, o
material, a rotina e planejamento dos encontros possa ser feita em municipios
de maior porte, nos quais ha uma concentracdo da oferta de centros de estudos
e de formacdo que d@o aos docentes melhores oportunidades formativas, que
permitem criar uma relativa autonomia académica para se posicionarem frente
as iniciativas federais, estaduais e municipais que chegam as escolas. Como
sdo programas pensados nacionalmente e sdo incorporados por realidades
distintas, é possivel que o carater prescritivo dos materiais tenha a
intencionalidade de garantir que um minimo de instrumentalizacdo seja
desenvolvido, em face da ja conhecida precariedade da formacao inicial e de
acesso aos bens culturais pelo pais afora.

Em Matias Barbosa, os momentos de heteronomia e de autonomia dos
professores frente as orientacBes dos programas se entrecruzam ao longo da
formacdo. Percebe-se que os docentes se apropriam dos temas de estudos,
seguindo, muitas vezes, a rotina proposta mas, também, que procuram ir além,
propondo atividades que se adéquam melhor a realidade de cada sala de aula e
a diversidade que cada uma delas comporta.

A lei 11738/08, que instituiu o piso nacional e a reserva de 1/3 da carga

horaria de trabalho do professor para estudo e planejamento, sem interacdo
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com os alunos, vem oportunizando que o municipio viabilize a participacdo de
seus profissionais em iniciativas de formacdo. N&o adianta o oferecimento de
cursos e programas de formacdo se os professores ndo podem se ausentar de
suas atividades para frequentar os encontros presenciais, além de néo
receberem incentivo financeiro pelas horas extras em que permanecem junto
de seus pares, refletindo sobre sua pratica na coletividade e propondo a
melhoria da educacéo local.

Outra limitacdo apontada em programas de formacdo é o carater de acao
isolada que o reveste, pois, 0s professores concluintes ndotendem a retornar ao
coletivo para novas discussoes e reflexdes. Além disso, os Governos Federal e
Estaduais langam programas como slogan de governo, sem se importar em dar
continuidadeainiciativas que ja vinham acontecendo. Essa descontinuidade
gera uma quebra na trajetoria de formacédo de professores nos municipios. O
PNAIC né&o foi sentido como uma ac¢éo isolada, uma vez que ele integra varios
eixos de acdo e tem se prolongado ao longo dos ultimos trés anos, sem a
sinalizacdo de sua finalizacdo. Em Matias Barbosa, ele foi suficiente para criar
uma cultura de formacdo continuada no municipio, os momentos de reflexdo e
trocas de experiéncias continuaram no dia a dia da escola, através de
iniciativas de grupos de estudos, mediados por uma coordenadora pedagogica,
ampliando-se até incluir, atualmente, a totalidade dos professores da rede
municipal.

Esse éxito do PNAIC em Matias Barbosa também pode ser relacionado
ao tamanho do municipio que faz com que seja dificil a oferta de outras
politicas locais de formacdo de professores que concorram com a inciativa
nacional. Além disso, a vinculacdo das politicas publicas nacionais para
educacdo (e das transferéncias de recursos) por meio da adesdo ao PDE
direcionou a agenda local para que a gestdo municipal unisse forcas para a
implantacdo desse programa. Assim, o PNAIC, enquanto Unico programa de
formacdo desenvolvido no municipio, concentrou as forcas da agenda local no
desenvolvimento do mesmo, proporcionando a apropriacdo e cumprimento de
suas diretrizes. Além disso, o desenvolvimento da formacédo atrelada a outros
eixos confere uma robustez a iniciativa federal, que antes do Pacto Nacional

ndo havia acontecido no cenario nacional
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A pesquisa sobre a repercussdo desses programas nos saberes e na pratica
docente se insere na perspectiva de valorizagdo da instancia municipal,
enquanto importante contexto onde as politicas acontecem, em nivel local. A
propositura de investigagdes sobre as realidades municipais tem um papel
relevante no cenario nacional, em razdo do papel que essa instancia tem
desempenhado na oferta de politicas publicas, notadamente na éarea de
educacdo. A énfase dada na pesquisa a Matias Barbosa, um municipio de
pequeno porte, se justifica, seja pelo fato de cerca de 70% dos municipios
brasileiros terem menos de vinte mil habitantes, seja porque municipios desse
porte tendem a retratar mais nitidamente as novas injungdes e desafios postos
pelo regime de colaboracdo, entre os entes federados, seja, ainda, pelas
assimetrias intermunicipais decorrentes do tamanho, das capacidades técnica e
fiscal,dos recursos humanos dos mais de cinco mil municipios.

A questdo da pesquisa surgiu de uma inquietacdo pessoal ao observar os
investimentos realizados nas areas de formacdo continuada e valorizagédo
docente, bem como as politicas de incentivo a leitura e escrita, e das incertezas
de melhoria do processo ensino aprendizagem frente a esses investimentos.

A perspectiva inicial era tratar de programas de formacdo da esfera
Federal e Estadual de Minas Gerais. No entanto, nenhuma professora dos anos
iniciais do ensino fundamental destacou as iniciativas estaduais mineiras,
levando a concentracdo do foco da pesquisa nas iniciativas de carater nacional.

Foram definidas trés dimensdes para a construcdo dos instrumentos de
investigacdo e para a analise dos dados obtidos: a) Ser professor, b) Saberes
docentes; e, ¢) Fazer pedagogico.

Sobre a dimensdo Ser professor muitas das professoras entrevistadas
apontaram dificuldades no inicio do exercicio da docéncia, reforcando a ideia
de que existe um dominio progressivo das situacGes de trabalho, e esse
dominio abrange os aspectos didaticos e pedagdgicos, o ambiente escolar, e as
relacbes com os colegas e alunos. Nesse sentido, as professoras ressaltaram a
importancia tanto das interacbes com os colegas, visando superar a falta de
experiéncia na docéncia, como a frequéncia a cursos concomitantes ao
exercicio de suas funcbes docentes, pois entendem que o trabalho que

desempenham exige atualizacdo constante e uma gama variada de saberes,
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além de momentos de troca com seus pares e desocializacdo de experiéncias
exitosas.

Para muitas das professoras participantes da pesquisa, a entrada na
profissdo ndo se caracterizou como um desejo, mas sim como uma escolha
possivel, influenciada por fatores externos, como questdes familiares e
financeiras, o que reforca a concep¢do de que a escolha profissional €
dependente das relagcdes que se teceram nas vidas dessas professoras entre 0
pessoal e o social. Ou seja, em sintonia com a literatura sobre o tema, seus
depoimentos mostraram que as diversas dimensGes da profissionalidade
docente sdo marcadas pelas relagcdes sociais estabelecidas antes da entrada na
profissdao e ao longo da historia do “ser” professor, em seus espacos € tempos
possiveis de formacao.

llustra também a interdependéncia existente entre o social e o
profissional, a relacdo estreita que esta pesquisa verificou existir entre os
habitos de leitura trazidos pelas professoras de sua socializacdo familiar e sua
pratica em sala de aula. Aquelas que transitam entre livros desde a infancia, e
receberam incentivos familiares, mostram ter habitos de leitura consolidados
que se refletem no trabalho com os alunos.

Sobre a dimensdo dos Saberes Docente as alfabetizadoras mostraram
perceber que a formacdo perpassa por varios saberes. As professoras
entendem, assim, que suas praticas ou saberes experienciais sdo resultado de
um processo de construcdo individual, mas, a0 mesmo tempo, sdo
compartilnadas e legitimadas por meio de processos de socializacdo
profissional. Nesse sentido, exaltam a interacdo entre os professores durante 0s
encontros de formacdo, como forma de valorizacdo e de reconhecimento
desses saberes, enquanto saberes de uma classe profissional e ndo de um
profissional individual especifico.

Todas as alfabetizadoras destacaram a importancia da interacdo com 0s
colegas e das trocas de experiéncias como pontos altos e indispensaveis da
formacdo continuada recebida, porque teriam propiciado uma retomada critica
dos saberes adquiridos antes ou fora da préatica profissional. Ao longo dos
cursos de formacgédo continuada, as professoras puderam rever, julgar e avaliar
seus saberes, produzindo, assim, uma sintese dos saberes que foi submetidaa

validacdo da préatica cotidiana.
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As interacdes entre as professoras, mediadas pela orientadora de estudos,
também foram destacadas em funcdo das oportunidades permanentes de
reflexdo, de estabelecimento de relag@es entre teoria e prética, que ajudaram a
compreender as situagdes vivenciadas e, com mais fundamento, a refletir
criticamente sobre suas concepcBes e préaticas. Esses momentos parecem ter
oferecido as professoras possibilidades para apropriar-se, cada vez mais, dos
conhecimentos necessarios para atuar com mais seguranca, mantendo-se
atualizadas e revendo suas concepcdes e praticas.

Nessa perspectiva, o Pro Letramento e o PNAIC teriam oportunizado a
reflexdo sobre o fazer pedagégico, a partir do momento em que foram
propostas atividades como relatos de experiéncias e socializacdo de atividades.
As professoras destacaram que so faz sentido a formacédo se ela oportunizar a
mudanca e melhoria da pratica para atender as demandas e necessidades dos
alunos. Para elas, cabe ao profissional buscar melhorar seu fazer em sala de
aula, explicitando que ninguém pode ensinar aquilo que ndo sabe, ou dar
aquilo que ndo tem. Essa consciéncia de incompletude foi muito destacada nas
falas das docentes.

Em sintese, para estas professoras o trabalho que desempenham exige
atualizacdo constante e uma gama variada de saberes, além de momentos de
troca com seus pares e socializacdo de experiéncias exitosas. Neste caso, ficou
em evidéncia que as dificuldades encontradas no inicio da trajetéria
profissional foram atenuadas e superadas pelas interacdes com colegas mais
experientes e por experiéncias de formacdo continuada articuladas com o
exercicio de suas funcdes docentes. Em seus depoimentos, elas mostraram,
ainda, que seu conhecimento e suas crengas se transformam continuamente,
afetando a maneira como elas organizam e ministram suas aulas e suas formas
de intervencdo no processo de ensino e de aprendizagem.

A dimensdo Fazer Pedagogicofoi a que mais contribuiu para a
compreensdo da apropriacdo que estas professoras alfabetizadoras fazem dos
conhecimentos obtidos na formacgédo continuada e de sua repercussao na pratica
profissional.

Um aspecto ressaltado pelas professoras, e sugerido pelo programa
PNAIC, diz respeito a continuidade do mesmo professor durante os trés anos

de alfabetizacdo basica. Para as cursistas, essa indicagdo do PNAIC favoreceu
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0 conhecimento e o acompanhamento da trajetoria dos seus alunos durante este
ciclo. A gestdo municipal reforcou essa sugestdo do programa e a tornou
obrigatoria, causando, no primeiro ano, desconforto entre os professores. Com
0 incentivo de pagamento de bolsa para os participantes do PNAIC e a
obrigatoriedade de permanéncia do professor nos anos iniciais de
alfabetizacdo, o programa foi se tornando a referéncia de formacdo mais
marcante no municipio. Assim, os pontos positivos levantados pelos sujeitos
dessa pesquisa sobre o programa nao eliminam ou isentam o mesmo das
dificuldades e limitacGes inerentes a qualquer iniciativa pensada em nivel
nacional para atender especificidades locais, destacando a recepgdo que essas
iniciativas nacionais tém no municipio de Matias Barbosa. Especialmente em
razdo das restricdes tecnicas e/ou financeiras, 0 municipio, ao receber as
propostas nacionais e/ou do estado de Minas Gerais, ndo parece ter medido
esforcos para procurar alcancar o sucesso dessas iniciativas, que claramente
significam uma oportunidade de melhoria da rede de ensino.

Tendo chegado a este ponto, a pesquisa permite apontar, de uma forma
mais geral, para a necessidade de os programas de formacdo continuada de
professores ter como norte a compreensdo deste profissional como um
sujeito produtor de saberes, que, no dia a dia, constréi diferentes
conhecimentos em resposta aos desafios que surgem em sua pratica docente.
As concepcdes que alicercam o Pro Letramento e o PNAIC colocam o
professor como um sujeito ativo, responsavel por sua propria aprendizagem na
interacdo com o0s saberes e com 0s colegas. Essas concepcdes valorizam a
troca de experiéncias e a socializacdo entre pares, colaborando, para isso, com
materiais de estudo que apresentam relatos de outros profissionais abordando
experiéncias de ensino bem sucedidas, o que permitiu as alfabetizadoras de
Matias Barbosa se reconhecerem em muitas das praticas apresentadas. Trata-se
de programas baseados na unidade entre a teoria e a pratica, e que parecem ter
conseguido evitar a teorizacdo desvinculada da acdoe a tentacdo de se
trabalharem, apenas, receitas praticas, sem fundamento tedrico. O caréater
prescritivo do material e da rotina da formacao ja abordados oferecem, em um
primeiro momento, a seguranca e 0 conhecimento necessarios ao fazer
pedagégico e oportunizam o tempo de elaboracdo da critica e o

amadurecimento que podem levar a desejavel autonomia docente. A


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111617/CA

270

apropriacdo dos materiais e das sugestdes oferecidas, o conhecimento dos
recursos e das sequéncias didaticas, a troca de experiéncias com outros colegas
e a socializacdo de boas praticas e também de dificuldades fortalecem o fazer
pedagdgico e oportunizam que o0s docentes construam as competéncias,
habilidades, saberes necessarios para uma superacdo da formacdo parcial
oferecida.

A analise comparativa dos programas de formacgdo continuada permitiu
perceber que, principalmente, o PNAIC oferece ao professor alfabetizador um
conjunto de saberes de varias areas de conhecimento (Lingua Portuguesa,
Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias, Arte), bem como o que deve ser
trabalhado por ano de escolaridade em cada uma dessas areas, e como fazé-lo,
dando énfase ao planejamento e a rotina e, por meio de exemplos, a vivéncias e
propostas de atividades praticas para o docente formular, aplicar em sala de
aula e voltar ao coletivo para discutir essa experiéncia com os colegas.

Os depoimentos de professores e técnicos da formagdo mostram que esse
processo de acdo reflexdo acdo é capaz de empoderar o professor para retornar
a pratica com uma elaboracdo conceitual mais afinada com as demandas da
escola. Com as transformacgdes de sua praticae as interages com seus pares, 0
docente ganha mais autonomia e confianca e, se torna cada vez mais
responsavel e comprometido com sua formacao.

Embora seja legitima a preocupacdo com o estreitamento do curriculo
que possa surgir a partir do trabalho com capacidades e direitos de
aprendizagem, como € proposto pelos programas estudados, um planejamento
que leva em conta essas capacidades e direitos tem, na perspectivas das
professoras entrevistadas, ajudado a tornar mais consciente suas escolhas e a
conducdo do trabalho em sala de aula. A possibilidade de trabalho
interdisciplinar também foi destacada como ponto forte do programa de
formacdo PNAIC.

Os investimentos em materiais didaticos (livros de literatura, caixas de
jogos, caixa matematica, livros pedagdgicos), em avaliacdo e monitoramento
do processo ensino aprendizagem e na formacgdo continuada (materiais de
qualidade, pagamento de bolsas) foram destacados pelas professoras
alfabetizadoras como componentes importantes para a melhoria do fazer

pedagdgico e da aprendizagem dos alunos.
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Em sintese, a participagdo na formacdo em servico tem propiciado,
segundo depoimentos das professoras, transformagcbes no seu fazer
pedagodgico, que se traduzem em uma maior seguranca para inovar nas
atividades de sala de aula. As falas revelaramum sentimento de maior
consciéncia sobre as relagdes entre o qué, para qué, por que e como planejar as
acOes pedagogicas e mais confianca de que ndo estdo desenvolvendo uma agéo
solitaria. Percebem que essa acdo se reveste do coletivo, nos momentos de
troca e socializacdo com os colegas e acreditam que conquistaram uma maior
autonomia na escolha das estratégias de alfabetizacdo, no trabalho com livros
literarios e com o ludico e mais interesse em refletir sobre a préatica, uma vez
que possuem os elementos para tal, e, para voltar a acdo, pensando em novas
possibilidades de atuacéo.

Em conjunto, esses sdo avancos necessarios, mas ndo suficientes. A
pesquisa também permitiu perceber a importancia de se assegurar 0
desenvolvimento profissional como parte de uma politica publica de formagéo
continua, para toda a trajetoria laboral do professor, articulada a outros
aspectos, como o contexto e as condicGes de trabalho, além da necessaria
valorizacdo profissional, expressa em remuneracdo digna, reconhecimento
social e carreira. Um professor bem formado, com condigbes de trabalho
adequadas e motivado por meio de um processo de formacao continua, que Ihe
forneca elementos para a constante melhoria de sua pratica, representa um
importante elemento para a educacédo de qualidade.

Embora o tema da carreira profissional do magistério praticamente nédo
tenha sido abordado pelas docentes entrevistadas, talvez por que o foco das
perguntas ndo as conduziu para essa questdo, € importante apontar que o
conjunto de politicas pablicas para a area da Educacdo deve se preocupar em
tornar a profissdo mais atrativa, no sentido ndo s6 de melhorar o salario, mas
também a imagem e o prestigio social, de modo a que mais jovens se
interessem pela docéncia e tenham condicdes de nela permanecer com
qualidade de vida.

Enquanto gestora da educacdo de Matias Barbosa, a finalizacdo dessa
tese trouxe algumas contribuicdes para pensar as relagcbes entre os entes
federativos e o0 sucesso das politicas educacionais. Por maior qualidade que as

politicas publicas nacionais e ou estaduais tenham, a gestdo local tem o
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importante papel de gerenciar e adaptar essas politicas para o contexto
municipal. Se houver competicdo e concorréncia entre Governo Federal,
Estados e Municipios essas politicas ficam esvaziadas, perdendo sua
possibilidade de unificar os esforcos e acdes para a area. Por outro lado, as
iniciativas nacionais e estaduais ndo eximem 0s municipios de pensarem a
agenda local de politicas e de efetivarem acdes locais de valorizagdo do
magistério. A Educacdo deve ser pensada como politica de estado e ndo de
governo, ultrapassando as diferencas partidarias, promovendo a articulacdo
com as demais areas e a continuidade de iniciativas.

Uma das principais contribuicbes deste trabalho € convite que ele
representa para uma reflexdo sobre o fato de que ndo ha possibilidade de éxito
de programas, cursos e propostas curriculares de formacao sem que se leve em
conta que o professor, como profissional e como pessoa, é sujeito da sua
propria trajetéria formativa. Essa trajetdria tem implicagbes importantes nas
relacbes que esses profissionais estabelecem com o0s programas, com o
processo de ensinar e com os alunos. Ou seja, € preciso extrapolar o tempo e o
espaco presentes e considerar o docente com toda a sua historia de vida e
trajetéria profissional pregressa e futura.

Com relacdo ao trabalho que, efetivamente, desenvolvem com os alunos,
as alfabetizadoras demonstram a necessidade de receber apoio para lidar com a
diversidade de situagdes e de perfis de alunos que encontram em sala de aula.
Além de alfabetizar na idade certa, precisam lidar com a inclusdo de criancas
especiais, com a falta de participacdo e apoio das familias na educacdo dos
alunos e com criancas em situacdo de vulnerabilidade social. Isso indica a
necessidade deincluir temas dessa natureza nos cursos de formacédo em servico,
para que os profissionais tenham seguranca em sua atuacdo. Significa repensar
0s tempos da escola, buscando ampliar a permanéncia dos alunos no ambiente
escolar, e na articulacdo de atores externos a escola, como a saude, assisténcia,
para que sejam oferecidas as intervencdes necessarias ao bem estar geral do
aluno. Também implica na criacdo de condi¢cbes de aproximacao entre familia
e escola, buscando reduzir as distancias e melhorar o atendimento e
acompanhamento ao aluno.

Ja com relacdo as préticas de leitura e escrita,devemos pensar que 0S

programas de formacdo precisam tratar os professores como leitores e
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escritores, sem 0 que ndo se conseguird desprendé-los da condigdo Unica de
docente que ensina a ler e escrever.

Esta pesquisa revelou que os professores, quando motivados, se
comprometem com sua propria formacdo e com o trabalho em sala de aula,
mobilizam saberes que sdo constituidos ao longo de sua trajetoria de vida e
articulam a escola como instancia privilegiada de constituicdo dos saberes
praticos.

Entendo que as iniciativas de formacao continuada precisam ser tomadas
COmo um processo constante, estando sempre interligadas com as atividades e
as praticas profissionais desenvolvidas dentro da escola e voltadas para o
coletivo.

Muitos aspectos da formagdo continuada precisam ser mais aprofundados
e definidos para que possam atender a complexidade do ato educativo no
contexto atual. Compreendo que a formacgdo deve ser pensada e analisada no
plano local. Cabe ao Governo Federal, gestor maior das politicas educacionais,
a partir das experiéncias positivas e das dificuldades encontradas no
desenvolvimento desses programas de formacdo continuada, aperfeicoar a
qualidade dos mesmos, tendo em vista ndo s6 a qualidade do ensino, mas
também as condicdes de trabalho dos professores, sua valorizacdo pessoal e
profissional.

Sabe-se que ainda ha poucos investimentos na carreira docente,
especialmente no que diz respeito aos salarios. A formacdo continuada nao
constitui uma politica redentora, capaz de dirimir todas as dificuldades e
entraves para a melhoria da qualidade de ensino. Desarticulada do
planejamento das demais politicas educacionais, a formacgdo continuada perde
o sentido. E preciso, portanto, que as mudancas ndo se restrinjam a iniciativas
individuais, nem mudem a cada nova gestdo ou gestor, mas que sejam
sustentadas e reavaliadas coletivamente pelas equipes escolares.

Ao concluir este trabalho, sugiro que novas pesquisas sejam realizadas
nessa area, tomando como foco as politicas publicas para a docéncia em
municipios de pequeno porte, a fim de que seja possivel confrontar as
reflexdes deste trabalho com as de outros pesquisadores, a partir de outras

fontes, outros enfoques e pontos de vista.
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Nesta tese, as contribui¢cdes que as professoras entrevistadas percebem
auferir da participacdo nos programas de formagdo continuada analisados,
sugerem, principalmente no caso do Pacto Nacional, uma extensdo da
formacdo de modo a incluir os professores que atuam na Educacgdo Infantil e
no Ciclo Complementar de Alfabetizacdo (quarto e quinto anos), além dos
estudantes, futuros professores, vinculados as graduacBes e licenciaturas.
Considero importante a criacdo de grupos de estudos, incentivados pela
municipalidade, nos quais os profissionais de cada escola pudessem se reunir
para refletir sobre as praticas adotadas, promovendo uma unidade de agdes que
atendaa realidade onde atuam, e assim, estabeleceruma politica permanente de
formacdo continuada local e, ainda, o desenvolvimento de politicas
institucionais de valorizacdo da profissdo docente ao longo da profissao,
destacando a implementacdo deplanos de carreira, que contemplem tanto a
possibilidade de ganho financeiro, quanto o investimento pessoal por meio da

capacitacdo periodica dos professores.
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Anexos

9.1.
Questdes pontuais — PAR 2008 — Matias Barbosa/MG

Existem programas proprios ou em regime de colaboragéo para formacao inicial dos professores em
exercicio narede? Quais? Estes programas atendem professores de que niveis? Relacionar os
parceiros.

Além da formagdo inicial, cursos de magistério e pedagogia, a formacé&o do professor (continuada e em
servico), tem sido uma preocupacao constante. E politica de toda a prefeitura o apoio a todo o tipo de
formagao para os funcionarios efetivos.

Ja oferecemos cursos de pequena duracao na area de linguagem e matematica. Essa oferta foi
intensificada com a implantagcéo do Pré Letramento (inicio em outubro) atendendo aos professores da rede
municipal.

Existem programas préprios ou em regime de colaboragéo para formagao continuada dos professores
em exercicio narede? Quais? Estes programas atendem professores de que niveis? Relacionar os
parceiros

O municipio pdia a capacitagcdo docente e demais profissionais, com recursos e sob a responsabilidade
do préprio municipio. Estes programas atendem a todos os professores e funcionarios da rede.

Existem politicas voltadas para a formagéo continuada nas diversas areas de atuacdo da Educacéo
Especial? Quais?

Ainda ndo foram contempladas politicas para formacdo em atendimento & educacéo especial.

Existem politicas implementadas para formacéo continuada de professores, em exercicio, voltadas para
aeducacdo ambiental?

Ainda ndo foram contempladas politicas para formagé&o voltadas para a educagdo ambiental.

Os professores participam ou participaram de programas que visam o desenvolvimento de contetdo
dos Parametros Curriculares Nacionais da Educacdo e das Diretrizes Curriculares Nacionais do CNE,
considerando a diversidade étnico-racial?

Nao houve formagéo de professores que contemplasse essa tematica.

A SME dispde de nutricionista? Em caso afirmativo, o profissional trabalha em tempo em integral?
Todas as escolas darede sédo atendidas pelo nutricionista? Quais as atividades deste profissional?

Sim. A nutricionista trabalha sob regime de 20 horas semanais. Faz visitas sistematica as escolas e
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estabelece cardapio unificado a todas e acompanhamento do peso e nutricdo das criangas. A merenda é
fornecida semanalmente.

Existem programas proprios ou em regime de colabora¢éo para formacé&o inicial e continuada dos
profissionais de servigos e apoio escolar? Quais?

A SME esta em processo de implementagéo de politicas de formagao continuada para todos os
profissionais da rede, aliado a reelaboragéo do plano de carreira.

E de conhecimento do municipio a possibilidade de participar de Programas do Governo Federal e
outros 6rgédos ou instituicdes, a fim de melhorar a qualidade da educacdo? Em caso positivo relacione
os Programas conhecidos e/ou utilizados.

Sim.
Pré-infancia
Pr6 Letramento
Pré- gestédo

Pré-info

Qual é o papel da secretaria ou coordenacdao regional na definicdo das diretrizes de gestao,
pedagdgicas, e de funcionamento da escola? (Aferir o grau de autonomia da escola)

O dialogo entre profissionais da RME, colegiados e a SME acontece de cotidianamente, buscando cada
vez mais autonomia, tanto financeira quanto na area da pratica pedagdgica.

A secretaria analisou os resultados da Prova Brasil das escolas sob suaresponsabilidade? Qual a
opinido? Reflete a realidade? Ha outro processo de avaliacédo?

Na época da divulgacédo dos resultados, toda a comunidade escolar ficou sabendo dos resultados por meio
do jornal da cidade. Por fim, no interior das escolas ndo houve anélise dos resultados da avaliagéo.

Qual a articulagdo dos conselhos escolares com a Secretaria Municipal ou direcéo regional e com o
conselho municipal de educacédo e com conselhos de acompanhamento e controle social que tém mais
relacdo com a educagéo (alimentagéo escolar, FUNDEF/FUNDEB e bolsa-familia)?

Os conselhos escolares sao pouco atuantes (geralmente pra prestacdo de contas). A articulagdo dos CES
com os outros conselhos néo existe. e os demais conselhos atualmente tém como funcéo somente
burocrética.
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Existem programas especificos de alfabetizacéo de jovens e adultos? Quais? Atende a quantas
pessoas? Quais 0s parceiros?

Atualmente o municipio atende ao Ensino Fundamental / EJA, ofertada em apenas uma escola da rede.
Estamos em processo de reformulagéo da organizagédo dessa modalidade de ensino. Oferecemos também,
para atender a demanda local o preparatério para os exames de massa do Ensino Médio.

As creches sao credenciadas e integradas a rede municipal de ensino?

Atualmente a RME atende somente criangas a partir dos 3 anos e meio. A escola que atenderia & criangas
de 0 a 3 anos também esta interditada pela promotora da cidade por avaliar que a constru¢ao nao atende
as necessidades basicas.

Todas as criancgas de 06 a 14 anos frequentam a escola?

Sim. Atualmente o municipio atende as criancas da Educacao Infantil (4 anos) até a 6° ano (11 - 12 anos).

Todas as criangas dessa faixa etéaria estéo nas escolas.

Qual é a estimativa de criangas de 06 a 14 anos de idade que estdo fora da escola?

Nessa faixa etaria ndo ha registros de criangas que nédo sdo atendidas. As criangas do 7° ao 9° ano que
nao sdo atendidas pelo municipio, sdo encaminhadas para a escola do estado, que tem atendido a essa
demanda. Como relamos no item 1.7, h4 proposta de ampliacdo a essa faixa etéria.

Ha fatores que podem ser considerados centrais para explicar a ndo-frequéncia a escola de criancas e
adolescentes nessa faixa etaria?

As criangas nessa faixa etaria sdo atendidas.

O principal motivo para os casos raros da néo frequéncia a escola sédo as familias que n&o levam os
alunos.

Qual 0 % de aplicagdo dos recursos de transferéncia legal destinados pelo FNDE nos ultimos 02 anos?

2007 - 100%

2008 - 99%

O Municipio complementa - e em quanto - os recursos de transferéncia legal?
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R$270.000,00

O Municipio recebe apoio do Estado para: (que tipo e valores) a. Transporte escolar? b. Alimentagao? c.
Apoio pedagégico (material e supervisao)?

Transporte escolar - Convénio - 6033,28 - 2008

Que valores recebeu da cota municipal do salario educacéo e quanto aplicou, nos ultimos 2 anos?
Nos dltimos dois anos 0 municipio recebeu:

* 2007 = R$ 124.676,46
*2008 = R$282.345,39 - 97%

Fonte: Simec/PAR Municipal
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9.2.
As 28 diretrizes do PDE

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo é a conjugacao
dos esfor¢os da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, em regime de
colaboragdo, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria da
qualidade da educacdo basica.

Os sistemas municipais e estaduais que aderirem ao Compromisso
seguirdo 28 diretrizes pautadas em resultados de avaliacdo de qualidade e de
rendimento dos estudantes:

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

Il - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro
da sua frequéncia e do seu desempenho em avaliacbes, que devem ser
realizadas periodicamente;

IV - combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela
adocdo de praticas como aulas de reforco no contra turno, estudos de
recuperagéo e progressao parcial;

V - combater a evasdo pelo acompanhamento individual das razbes da
ndo-frequéncia do educando e sua superacao;

VI - matricular o aluno na escola mais proxima da sua residéncia;

VIl - ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob
responsabilidade da escola para além da jornada regular;

VIII - valorizar a formacédo ética, artistica e a educacéo fisica;

IX - garantir o acesso e permanéncia das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a
inclusdo educacional nas escolas publicas;

X - promover a Educacao Infantil;

XI - manter programa de alfabetizacdo de jovens e adultos;

X1l - instituir programa proprio ou em regime de colaboracdo para

formacdo inicial e continuada de profissionais da educacdo;
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X1l - implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais
da educacdo, privilegiando o mérito, a formacéo e a avaliacdo do desempenho;

XIV - valorizar o mérito do trabalhador da educacgéo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicagdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacdo de projetos e trabalhos especializados, cursos de
atualizacdo e desenvolvimento profissional;

XV - dar consequéncia ao periodo probatorio, tornando o professor
efetivo estavel apoOs avaliacdo, de preferéncia externa ao sistema educacional
local,

XVI - envolver todos os professores na discussao e elaboragdo do projeto
politico pedagogico, respeitadas as especificidades de cada escola;

XVII - incorporar ao nucleo gestor da escola coordenadores pedagdgicos
que acompanhem as dificuldades enfrentadas pelo professor;

XVIII - fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para
nomeacao e exoneracdo de diretor de escola;

XIX - divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a area da
educacdo, com énfase no Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica -
IDEB, referido no art. 3°.;

XX - acompanhar e avaliar, com participacdo da comunidade e do
Conselho de Educacdo, as politicas publicas na area de educacdo e garantir
condicdes, sobretudo institucionais, de continuidade das acbes efetivas,
preservando a memaria daquelas realizadas;

XXI - zelar pela transparéncia da gestdo publica na area da educacdo,
garantindo o funcionamento efetivo, autbnomo e articulado dos conselhos de
controle social;

XXII - promover a gestdo participativa na rede de ensino;

XXIIIl - elaborar plano de educacdo e instalar Conselho de Educacéo,
quando inexistentes;

XXIV - integrar os programas da area da educacdo com o0s de outras
areas como saude, esporte, assisténcia social, cultura, dentre outras, com vista
ao fortalecimento da identidade do educando com sua escola;

XXV - fomentar e apoiar 0s conselhos escolares, envolvendo as familias

dos educandos, com as atribuicdes, dentre outras, de zelar pela manutengdo da
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escola e pelo monitoramento das agdes e consecugdo das metas do
COmMpromisso;

XXVI1 - transformar a escola num espago comunitario e manter ou
recuperar aqueles espagos e equipamentos publicos da cidade que possam ser
utilizados pela comunidade escolar;

XXVII - firmar parcerias externas a comunidade escolar, visando a
melhoria da infraestrutura da escola ou a promogéo de projetos socioculturais e
acoes educativas;

XXVIIl - organizar um comité local do Compromisso, com
representantes das associacGes de empresarios, trabalhadores, sociedade civil,
Ministério Publico, Conselho Tutelar e dirigentes do sistema educacional
publico, encarregado da mobilizacdo da sociedade e do acompanhamento das
metas de evolucédo do IDEB.
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9.3.
Autorizacao para pesquisa

R.»r\‘in-i'cm Ur\:1'~.fER':‘>|DAa’)E CA'E'OL!(_:A

DO RIO DE JANEIRO

FACULDADE DE EDUCAGCAO . .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prezado Prefeito,

Venho por meio desta, solicitar autorizacdo para desenvolver minha pesquisa do Curso de
Doutorado em Educacdo do Programa de Pés-graduacdo em Educacédo da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro com professores das escolas municipais de Matias Barbosa, sob
orientacdo das professoras Dr2 Alicia Maria Catalano de Bonamino e Dr2 Gilda Helena
Bernardino de Campos.

O trabalho busca compreender como as professoras alfabetizadoras do municipio de
Matias Barbosa, que participaram de programas de formacéo continuada oferecidos em parceria
com o Governo Federal e/ou estadual de Minas Gerais, se apropriam dos conhecimentos
construidos nos encontros de formagdo e modificam (ou néo) sua pratica pedagdgica nas escolas.
Como instrumento de coleta de dados seré aplicado um questionéario as professoras alfabetizadoras
e sera realizada uma entrevista coletiva com parte delas, concomitantemente sera realizada analise
dos trabalhos realizados durante o curso e observagbes durante os encontros. Serd solicitada
também, a cada professora cursista do Pacto, autorizacdo para uso das informagdes obtidas em
minha pesquisa.

Comprometemo-nos em fornecer os resultados ao final da investigacéo.

Desde ja, agradecemos e contamos com a colaboracéo de todos.

Pesquisadora

Giovanna Rodrigues Cabral

Autorizo o pedido acima:

Prefeito

Data: Matias Barbosa de de 2015
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9.4.
Questionario para as professoras alfabetizadoras

Pur-\'iu-i'(_im Uf\.‘l'*/ER'SIDADE CA'E'OL!C/\

DO RIO DE JANEIRO

QUESTIONARIO PARA PROFESSORAS ALFABETIZADORAS

CURSISTAS DO PRO- LETRAMENTO E/OU DO PACTO

Prezada cursista,

Peco a gentileza de responder este questionario, que faz parte de minha pesquisa no Curso
de Doutorado em Educacéo da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro. Neste trabalho,
busca-se compreender como as professoras alfabetizadoras do municipio de Matias Barbosa, que
participaram de programas de formacdo continuada oferecidos em parceria com o Governo
Federal e/ou estadual de Minas Gerais, se apropriam dos conhecimentos construidos nos
encontros de formacao e modificam (ou ndo) sua préatica pedagdgica nas escolas. Neste sentido,
este questionario é fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa, assim como para minha

formacdo profissional.

Desde ja, agradeco a compreenséo e atencéo de todos.

Atenciosamente,

Giovanna Rodrigues Cabral ~ (E-mail: - Tel:)

Dados pessoais
1. Nome (opcional): Idade:

2. Escola de atuacdo em 2014:

Funcdo/Turma em que leciona/Turno:

Situacdo: ( ) Efetivo () Contratado Tempo de exercicio no magistério:

3. Formagéo

Curso Superior: ano de formagao:

Curso de Pés-graduacéo: ano de formacao:
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Sobre a formacéo continuada
4. Qual a importancia dos cursos de formagdo continuada (Pro Letramento; Pacto, etc.) para sua
profissdo e para o trabalho com seus alunos?
5. Como vocé percebe a formacdo continuada em relacdo ao seu trabalho de alfabetizar?

6. Ao longo dos anos vocé percebeu mudanca(s) em sua pratica profissional? Qual(is)? Por que?

7. Conte sobre suas praticas pessoais de leitura e escrita.

MUITO OBRIGADA PELA DISPONIBILIDADE E ATENGCAO!

OBSERVACOES:1. Todas as informacdes coletadas através deste questionario sdo sigilosas e
serdo de uso exclusivo dapesquisa referida na primeira parte do questionario.
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9.5.
Carta de consentimento

P(.) NTIFICIA UN IVERSIDADE Cﬁ\'?'(:) LICA

DO RIO DE JANEIRO

CARTA DE CONSENTIMENTO

Eu, , concordo com minha

participacdo na pesquisa que visa compreender como as professoras alfabetizadoras do municipio
de Matias Barbosa, que participaram de programas de formacdo continuada oferecidos em
parceria com o Governo Federal e/ou estadual de Minas Gerais, se apropriam dos conhecimentos
construidos nos encontros de formacéo e modificam (ou ndo) sua pratica pedagégica nas escolas,
realizada pela doutoranda Giovanna Rodrigues Cabral, sob orientacdo das professoras Dr?, Alicia
Maria Catalano de Bonamino e Dr? Gilda Helena Bernardino de Campos. Assumo ter recebido as
informacdes necessarias para tanto, referentes aos seus objetivos, procedimentos e outros fins. Por
meio deste termo, autorizo a pesquisadora a utilizar o material dos questionarios e entrevistas em
encontros académicos, debates entre grupos de pesquisa, publicacfes e outros fins, desde que se

mantenha o anonimato dos pesquisados.

Matias Barbosa, de de 2015.

Professora


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111617/CA




