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RESUMO

O presente trabalho refere-se a uma pesquisa de cunho qualitativo, vinculada & Linha de
Pesquisa “Formagao de Professores e Cultura Digital”, do Programa de Mestrado em Educacao
da Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM. Esta direcionada as professoras que
atuam do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental. Tem-se como objetivo geral apreender como se
(re) configuram as identidades docentes nos percursos metodoldgicos adotados pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, o Pnaic. Especificamente, buscou-se discutir as
politicas de formacdo continuada de professores no Brasil e em Uberaba (1970-2016),
apresentar o panorama historico de institucionalizacdo do Pnaic e a sua operacionalizacdo na
Rede Municipal de Ensino de Uberaba (MG), realizar revisao bibliografica sobre os conceitos
de identidade e saberes docentes, bem como evidenciar 0s processos de constituicdo de
identidades das professoras alfabetizadoras, cursistas, do Pnaic. Adotou-se como referencial
tedrico Garcia (1991), Ndvoa (1992, 1995,2008), Dubar (1997, 2009), Ciampa (1998), Tardif
(2002), André (2002), Minayo (2004), Pimenta (2005), Brzezinski (2008), Saviani (2009),
Imberndn (2011), Hall (2011), Brzezinski e Garrido (2006), e Gatti (2009, 2010), entre outros.
Sobre as politicas publicas de formacdo de professores, foram consultados vérios documentos
como a Lei de Diretrizes e Bases-LDB n° 9394-96, o Plano Nacional de Educacdo (2001 e
2014), o Plano Decenal Municipal de Educacdo do municipio de Uberaba-MG (2015-2024) e
0 Plano de Gestdo da Educacdo Municipal da Rede Municipal de Ensino (2013 — 2016), de
Uberaba-MG, assim como os documentos de apresentacao e cadernos de formagéo do Programa
Pnaic. Para a coleta de dados realizou-se uma entrevista semiestruturada com as 24 (vinte e
quatro) professoras cursistas, e escolhida a técnica da triangulacdo de dados (MINAYO, 2004;
BRISOLA e MARCONDES, 2014) para analisar os resultados. A pesquisa evidencia que as
professoras alfabetizadoras constroem suas identidades a partir de elementos identitarios, com
grande interferéncia da interacdo social promovida pela formagéo continuada. Apreendi que a
formacdo continuada oferecida pelo Governo Federal, com a participacdo dos estados e
municipios objetivam uma formacdo de identidade padronizada para atender as demandas e
exigéncias das avaliacOes de larga escala, que atualmente configuram-se no ambito das politicas
publicas educacionais.

Palavras-chave: Formacéo continuada de professores alfabetizadores. Identidade. Pnaic.



ABSTRACT

The present study refers to a qualitative research, linked to the Research Line "Training of
Teachers and Digital Culture™ from the Master Degree Program in Education of the Federal
University of Triangulo Mineiro - UFTM. It is directed to teachers who work from the 1st to
the 3rd year of Elementary School (Basic Education). The general objective of this study is to
understand how teacher identities (re) configure in the methodological paths adopted by the
National Pact for Literacy at the Right Age — Pnaic. Specifically, we sought to discuss the
policies of continuing teacher education in Brazil and Uberaba (1970-2016), to present the
historical panorama of the institutionalization of Pnaic and its operationalization in the
Municipal Education Network of Uberaba (MG), to carry out a bibliographic review on the
concepts of identity and teacher knowledge, as well as to give evidence to the processes of
constitution of identities of the literacy teachers who are participants of Pnaic Program. The
theoretical reference adopted was supported by Garcia (1991), Novoa (1992, 1995, 2008),
Dubar (1997, 2009), Ciampa (1998), Tardif (2002), André (2002), Minayo (2004), Pimenta
(2005), Brzezinski (2008), Saviani (2009), Imbernén (2011), Hall (2011), Brzezinski and
Garrido (2006), and Gatti (2009, 2010), among others. Regarding the public policies of teacher
training, a number of documents were consulted, such as the Law of Directives and Basis for
National Education — LDB n° 9394-96, the National Education Plan,( 2001 e 2014) the
Decennial Municipal Education Plan of the municipality of Uberaba-MG, (2015 — 2014) and
the Management Plan of the Municipal Education of the Municipal Network of Education (2013
-2016), de Uberaba-MG, as well as Pnaic Program presentation documents and training books.
As for data collections, a semi-structured interview was conducted with 24 (twenty-four) female
teachers, and the data triangulation techniqgue (MINAYO, 2004; BRISOLA and
MARCONDES, 2014) was chosen to analyze the results. The research evidences that literacy
teachers build their identities from identity elements which have great interference from the
social interaction promoted by the continuous formation. We have learned that continuous
training provided by the Federal Government, with the participation of states and
municipalities, aims at a standardized identity training to meet the demands and requirements
of large-scale evaluations, which are currently configured within the scope of public

educational policies.

Keywords: Continuing education of literacy teachers. Identity. Pnaic.
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INTRODUCAO

A pesquisa lanca olhares sobre a formacdo continuada de 24 professoras
alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba/MG, no periodo de 2012 a
2016, de modo a apreender as formas de constituicdo das identidades que se (re)
configuram nos processos de formagdo docente. Ao me reportar ao universo de
participantes, emprego a palavra no feminino, pois os profissionais que atuam na
alfabetizacdo de criancas nas Escolas Municipais, nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, sdo mulheres, observando estreita relacdo entre magistério e feminidade —
expressao utilizada por Marisa Costa (1999).

Essa proposigéo de estudo partiu dos acontecimentos de uma realidade vivenciada
por mim, acionando experiéncias pessoais e profissionais, na condicdo de professora
alfabetizadora, carreira iniciada na Rede Municipal de Ensino de Uberaba, no ano de
1998, pois nessa trajetdria, percebi se (re) configurando nas minhas préaticas, novas formas
de agir, novas formas de pensar sobre a alfabetizacdo de criancas das turmas de 6, 7 e 8
anos.

Quanto a escolha da profissdo de magistério, esta nao foi um sonho desde crianca,
embora gostasse muito de brincar de escolinha com amigas e primas. Na fase da
adolescéncia idealizava ser veterinaria.

A decisdo pela docéncia deu-se por influéncia direta de minha mae, pois, ao
finalizar os estudos no Ensino Fundamental, ela deixou-me duas opc@es: Contabilidade
ou Magistério, porque na concepcao dela, seria a possibilidade de concluir o ensino de
“segundo grau”, com uma profissio®.

N&o optei pelo curso de Contabilidade devido as dificuldades e as experiéncias
com as aulas da disciplina de Matematica durante o Ensino de 1° Grau?, que muitas vezes
privilegiavam uma prética tecnicista, gerando em mim o desejo de ndo querer arriscar na

area contabil. Por esta razdo, no ano de 1993, iniciei 0s meus estudos no Magistério.

! A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, n® 9394-96 comegou
a denominar-se de Ensino Médio e compreende trés anos letivos, que vém apos a conclusdo do
Ensino Fundamental.

2 Regulamentado por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, em 1996, o
Ensino de Primeiro Grau, passa a ser chamado de Ensino Fundamental e compreende do 1° (aos
6 anos de idade) ao 9° ano (aos 14 anos de idade) escolar dos estudantes.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Lei_de_Diretrizes_e_Bases_da_Educação
https://pt.wikipedia.org/wiki/1996
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Foi durante o estagio supervisionado que comecei a me encantar pelo curso.
Gostava de conversar com as criangas e estas contavam muitas historias de suas vidas que
me deixavam muito comovida, sendo necessario conter-me, pois lagos afetivos eram
construidos, mas deveria me preservar e ndo me envolver exageradamente.

Nessa época tive que aprender a “ensinar” mesmo, pois inimeras vezes assumi a
regéncia das salas em que eu estagiava e em outras também, conforme a necessidade da
escola, principalmente por falta de professores. Diante dessas experiéncias, as
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelas criangas comecaram a me intrigar.

O contexto na época dava maior destaque para as questdes sociais, mas a formagéo
das professoras dava-se na perspectiva da racionalidade técnica e cientifica, principios
norteadores da politica educacional brasileira nos anos de 1970, que procurava formar
cidaddos para as exigéncias do mercado de trabalho. Portanto, analisando o processo de
formacdo, percebemos que este era pautado em técnicas e execucdo de planos, com
estratégias de ensino que consistiam em aprender a ensinar.

No caminho subsequente ao Magistério, surge a Pedagogia. Optei por “prestar”
vestibular para um curso novo: Pedagogia Especial, oferecido pela Universidade de
Uberaba — UNIUBE. Mesmo classificada em 6° lugar no processo seletivo, as minhas
condic@es financeiras ndo foram favoraveis para 0 meu ingresso no referido curso.

Em 1997 iniciei o Curso de Pedagogia na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Ituverava, na cidade de Ituverava, Séo Paulo, periodo em que eu conciliava o
curso com as atividades laborais como professora nas redes publica e privada.

Em 2002, fiz Especializacdo em Psicopedagogia Clinica — Abordagem Clinica dos
Problemas de Aprendizagem, no Centro Universitario Claretiano de Batatais, o
CEUCLAR. E nesse tecer de minha identidade profissional, atualmente estou cursando o
Mestrado em Educacao na Universidade Federal do Triangulo Mineiro, a UFTM, e faco
parte do Grupo de Pesquisa em Formacao de Professores, 0 GPEFORM.

Em 1998, com a aprovacdo no concurso publico promovido pela Prefeitura
Municipal de Uberaba / Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SEMEC) e
nomeacéo para o cargo de Professor I, do Quadro Permanente de Provimento Efetivo da
Carreira do Magistério, assumi a regéncia de uma classe de alfabetizacdo, minha atuacédo
numa turma de alfabetizacdo, numa escola de zona rural. Esse contexto de minha
trajetdria profissional traz a tona os estudos de Huberman (2000), em “O ciclo de vida
profissional dos professores. IN NOVOA, A. Vidas de professores”, que falam sobre os

primeiros trés anos de carreira, durante 0s quais se evidenciam 0s estagios de
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sobrevivéncia, choque do real, descoberta e entusiasmo inicial. O referido estudo ainda
relata a incidéncia de professores (as) novatos (as) nas turmas de alfabetizacédo, fato que
eu, estatisticamente, provei e comprovei. Outra comprovagéo foi a de que nos tornamos
professoras numa sucessao de acontecimentos e buscas incessantes, que se entrecruzam
com as nossas experiéncias de vida. A rotina de um professor em formacéo relaciona-se
com acontecimentos pessoais, acontecimentos profissionais, atividades e o controle do
tempo que dispomos para planejamento e aprimoramento.

No ano em que iniciei o exercicio da docéncia, a educagdo, em Uberaba, era
entendida como Escola Cidadd: a construcdo amorosa da cidadania (1993)%, cujos
principios preconizavam sobre a “Educa¢do como Direito de Todos”, educagdo como
investimento na formacdo do individuo, a saida para a transposicdo de um estado de
pobreza e miséria, procurando conferir as organizagdes escolares praticas em busca de
uma escola publica de qualidade, resgatando o verdadeiro conceito de “Escola Publica”.
A questdo da qualidade de ensino assumiu centralidade na politica educacional de
Uberaba, no inicio dos anos de 1990, periodo em que o0s resultados sobre o desempenho
escolar apresentavam altos indices de repeténcia e evasao, principalmente nas classes de
alfabetizacdo. (BORGES, 2015).

Em &mbito nacional, ressalta-se que na década de 1990, as politicas educacionais
brasileiras dos governos dos presidentes Fernando Collor de Mello (1990-1992), até o de
Fernando Henrique Cardoso, principalmente em seu primeiro mandato (1995-1998),
tiveram os impactos das orientacbes dos organismos internacionais, tidas como
neoliberais. No campo educacional, as reformas efetivadas tiveram por paradigma 0s
diagndsticos e relatorios de 6rgaos multilaterais de financiamento e de 6rgdos voltados
para a cooperacao técnica, como o Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID, o
Banco Internacional para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento - BIRD, o Programa da
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura - UNESCO, a
Organizagdo de Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico - OCDE, o Fundo das

Nacdes Unidas para a Infancia - UNICEF, o Programa das Na¢bes Unidas para o

8 A Escola Cidada foi implantada com perspectivas quanto ao compromisso com a
formacdo cognitiva, moral e socioafetiva do educando, como sujeito inserido na histdria, na
cultura, nas relagBes sociais cotidianas de todos os matizes, e que, sobretudo, as assume e
transforma.
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Desenvolvimento - PNUD, entre outros (MIRANDA, 1997; SOUZA; FARIA, 2004), os

quais evidenciavam a defesa

[...] da descentralizagdo como forma de desburocratizagdo do Estado e
de abertura a novas formas de gestdo da esfera publica; da autonomia
gerencial para as unidades escolares e, ainda, da busca de incrementos
nos indices de produtividade dos sistemas publicos, marcadamente sob
inspiracdo neoliberal, [...], também [defendiam] as diferentes formas
gue a descentralizacdo da educagdo assumiu na América Latina (por
exemplo, em termos da municipalizacdo e da regionalizagéo).
(MIRANDA,1997, p. 566-567).

Velloso (1992) descreve alguns programas que revelam as inten¢des dessa década:
“O Programa Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania” — PNAC (1990), que propds a
mobilizacdo da sociedade em prol da alfabetizacao de criancas, jovens e adultos, por meio
de comiss@es envolvendo 6rgaos governamentais e ndo-governamentais e de reduzir em
70% o numero de analfabetos no pais em cinco anos.

O “Programa Setorial de A¢a0”, do Governo Collor na area de educagdo (1991-
1995), cuja meta era inserir 0 pais na nova revolucédo tecnoldgica pela qual atravessava o
mundo, exprimindo propostas de situar o Brasil no mundo moderno e “Brasil: um Projeto
de Reconstrucao Nacional”, (1991), apontava para a educagao como possibilidades de um
desenvolvimento sustentado e de uma sociedade democratica. Assim, as ideias de
equidade, eficiéncia, qualidade e competitividade sdo introduzidas na educacdo. Nesse
ultimo programa citado, a gestdo democratica da educacdo foi focalizada por meio da
descentralizacdo dos processos decisorios, com a participacdo de todos os segmentos da
sociedade, que deveriam contribuir controlando e avaliando as a¢des implementadas com
a utilizacdo de recursos publicos na politica educacional. Essa gestdo deveria significar o
apoio do poder publico para uma escola que exercesse autonomia, Com nNoOvVoS rumos, por
meio do seu projeto e pratica pedagdgica especifica (FRANCA, 2005).

Borges (2014), assevera que nesse periodo ocorreram profundas mudancas na
politica educacional de Uberaba, em favor da Democratizacdo da Gestdo, marcada pela
recorrente defesa de uma escola publica participativa, gratuita, democratica e de
qualidade. Destacamos o Concurso Publico para provimento de vagas no Quadro de
Magistério, a implantagdo dos Colegiados Escolares, do Conselho Municipal de
Educacao, do Planejamento Participativo e a Elaboracdo do Projeto Politico-Pedagogico

de cada unidade escolar, seguindo, em certa medida, o que vinha acontecendo nos ambitos
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federal e estadual, devido as transformacdes vivenciadas na sociedade contemporanea,
que ocorreram a partir da segunda metade do século XX.

Recordo-me que em 1998 houve a implantacdo do Regime de Ciclos* na Rede
Municipal de Ensino de Uberaba, que surgiu como a alternativa mais adequada para
reorganizar o tempo escolar.

Quanto ao regime de Ciclos, ao flexibilizar a organizacdo do Ensino Bésico, a Lei
n°® 9394/96 reforca os ciclos como uma das formas alternativas de organizagdo da escola
(art. 23), que ampliam as possibilidades de avanco e respeito a aprendizagem dos alunos.
Os Ciclos de Formacao surgiram diante da necessidade de reorganizar o tempo escolar
em decorréncia do baixo desempenho apresentado pelos alunos do Ensino Fundamental
e € uma concepcao de ensino que se orienta por meio do desenvolvimento individual de
cada educando.

Antes da LDB n° 9394/96, em Minas Gerais, no periodo de 1993 a 1996, Miguel
Arroyo (2004), que foi secretario municipal de educagdo em Belo Horizonte,
implementou o projeto da Escola Plural, que instituia ciclos de trés anos. Tal proposta foi
implantada gradativamente, a partir de 1995, estando relacionada aos ciclos de idades dos
alunos. A implantacdo dos ciclos, foi uma politica de estado de Minas Gerais, cujas
algumas consequéncias ainda séo vistas nos dias atuais, como por exemplo, a eliminagéo
adiada, conforme destaca Freitas (2007).

Com o objetivo de “consolidar” o projeto “Escola Cidada: a construgdo amorosa
da cidadania” e todas as reformas educacionais, a Secretaria Municipal de Educagdo e
Cultura (SEMEC) criou, em 1993, espaco para discussGes sistematicas acerca das
mudangas na politica educacional, denominado Centro de Formagdo Permanente de
Professores - CEFOR, cujo objetivo principal era agir sobre as identidades dos (as)
professores (as), por meio de reflexdes sistematicas acerca da formacdo docente. Nos
dizeres de Borges (2015, p.59):

[...] esses espagos se configuraram em tentativas para capturar as
identidades dos/as professores/as, pois as praticas adotadas na formacéo
continuada de professores reafirmavam que existe o tempo certo para
aprender determinados saberes, que o estatuto de verdades se encontra

4 Com a adocdo do Regime de Ciclos, o percentual de repeténcia da Rede Municipal, no
Ensino Fundamental, que no ano de 1992 era de 20,8%, (vinte virgula e oito pontos percentuais) em 1999
reduziu para 0,0% e o percentual de evasdo da Rede Municipal, na Educacdo Infantil, que em 1992
apresentou 14,0%, (quatorze pontos percentuais) e em 1999 chegou a 9,0%,(nove pontos percentuais) e no
Ensino Fundamental, que em 1992 apresentou um percentual de 21,9%% (vinte e um virgula nove pontos
percentuais), em 1999 o percentual de evasdo foi de 7,0% (sete pontos percentuais) (BORGES, 2003).
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sob o dominio de um 6rgao institucionalizado, a SEMEC/SEE-MG e,
gue hé que se sujeitar aos usos padronizados de praticas pedagogicas,
das formas de organizacdo do espaco, do tempo, dos conhecimentos,
das verdades e das préticas no interior da escola e da comunidade com
0 objetivo de dar concretude ao projeto Escola Cidadd, em que o
discurso apontava para a constituicdo de uma nova identidade do
educador.
A autora ainda aponta que se espera que o educador assuma:

[...]Jnovos valores, novos saberes, novas posturas, novas habilidades
e se identifica como o mediador entre o educando e a construcéo
amorosa da cidadania. Assim, a formacdo continuada, o didlogo, a
pesquisa, a permanente reflexdo sobre a préatica educativa e a
consequente producdo coletiva constituem-se em condi¢des
imprescindiveis da construcao desta identidade, que ¢ a de ser, junto
com os seus alunos, um “eterno aprendiz” (CADERNOS DA
ESCOLA CIDADA, JUL./2000, citado por BORGES, 2003, grifo do
autor).

Diante desse cenario, procurei 0 CEFOR como mecanismo de me aproximar das
novas exigéncias relacionadas a minha profissao, buscando alternativas para minimizar
as dificuldades de aprendizagem dos (das) meus (minhas) alunos (alunas) e diminuir as
minhas inquietacfes acerca das teorias de alfabetizacdo. Nessa época, existia um
enfrentamento entre as teorias ditas “tradicionais” que aprendi no Magistério, e as teorias
sociointeracionistas®. Com os cursos de formagcéo continuada de professores, percebi uma
ressignificacdo na minha maneira de ser e estar em sala de aula. Desde entdo, continuei
percorrendo os caminhos da formacdo continuada, procurando estabelecer outras
interlocucgdes nos cursos de Pedagogia e Psicopedagogia. No entanto, inquietava-me o
fato de, no meu espaco de atuagdo, circularem as “mesmas” praticas de alfabetizagao
daquelas professoras que também participavam da formacdo continuada. Nao percebia
mudancas em seus saberes e suas praticas.

Cabe registrar que a formacdo continuada de professores da Rede Municipal de
Ensino de Uberaba sempre esteve presente na politica educacional do municipio, no
periodo de 1993 a 2004. As a¢des eram delineadas pelo Departamento de Formacdo
Continuada, por meio do CEFOR. No periodo de 2005 a 2013, o CEFOR foi extinto por

um novo grupo politico que assumiu o poder executivo, dando novos contornos a

> Sociointeracionista € uma abordagem da psicologia fundamentada em Vygotsky,
que estuda a troca que o individuo estabelece com o meio fisico e social.
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formacgédo de professores, cuja centralidade passou a ser a formacdo continuada em
servico, no proprio local de trabalho. Adotou-se, a partir de 2006, o projeto de educacéo
denominado “Escola como ambiente de aprendizagem e de formagdo humana-cidada”.
Apesar dessa nova configuracdo, os pressupostos conceituais da “Escola Cidada: a
construcdo amorosa da cidadania” foram retomados, na integra, pela gestdo do
momento, incluindo o desejo de criar “Uma nova identidade do educador”. (PLANO
DECENAL MUNICIPAL DE EDUCAQAO UBERABA 2006-2015, p. 23).

Portanto, as questdes que envolvem a formacéo continuada de professores apds a
extincdo do CEFOR - Centro de Formacdo Permanente de Professores, foram
direcionadas para a propria escola, na Formacéo Continuada em Servico, além de eventos
formativos pontuais como seminérios, palestras e Congressos de Educadores.

Em janeiro de 2004, assumi a dire¢do de uma escola municipal, funcdo exercida
até o ano de 2013, na qual tive a oportunidade de conhecer o cotidiano da educacgéo
infantil, a convivéncia com a comunidade escolar, o principio de uma gestdo democratica
e a importancia do dialogo para a mediacdo de conflitos. Nesse periodo havia uma
preocupacado recorrente com a qualidade de ensino, com varias metas estabelecidas. O
conceito de qualidade ndo pode ser definido sem uma analise processual das conjunturas
e situacgdes vigentes.

No periodo de 2013 a 2016 a educacdo em Uberaba (re) configura-se na mesma
perspectiva politico-filoséfica das anteriores — trabalhar com uma proposta que entende
a educacdo como “Escola do Caminho: vereda que ensina, humaniza e transforma”,
cujos principios sdo de uma educacdo emancipadora. A proposicdo de formacdo
continuada de professores estd sendo efetivada por meio das a¢bes da Casa do Educador
“Prof* Dedé Prais”, criada em 19 de maio de 2014.°

A apropriacdo desses dados parte das minhas experiéncias como coordenadora do
Nucleo Formativo e Pedagdgico da referida casa de formagdo, bem como dos estudos de
Prais (1993, 2005, 2013) e Borges (2003, 2014). Vale ressaltar que quando estive como
diretora escolar em uma escola de Educacéo Infantil, que atendia criancas de 3,4 e 5 anos

de idade, de janeiro de 2004 a dezembro de 2013, dediquei-me a formacg&o continuada de

6 A Casa do Educador Prof® Dedé Prais, & um projeto estruturante do Plano de Gestdo da
Educacdo Municipal de Uberaba. Desde a Gestdo de 2013 e é vista como um espago privilegiado de
pesquisa, estudo e reflexdo da formacdo continuada sistémica e em servico. Foi criada pelo Decreto n°
2.319, em 16 de maio de 2014.
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minha equipe, além dos afazeres administrativos e pedagdgicos, pois considerava ser de
suma importancia para o fortalecimento da pratica pedagogica.

Em 2014, assumi a coordenacdo do Nucleo Formativo e Pedagdgico da Casa do
Educador Prof? Dedé Prais, que tem o proposito de atender toda a demanda de formacao
dos (as) professores (as) da Rede Municipal de Ensino. Tal mudanca provocou uma
necessidade de intensificar os estudos e as discussdes acerca das necessidades de
formacéo de professores que atuam na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental dos anos
iniciais e finais. E preciso também dizer o que essa mudanca causou, pois, sai da atuagio
em um espaco relativamente pequeno micro, que atendia criancas de Educacéo Infantil,
portanto com necessidades conhecidas e especificas, para um espaco muito maior de
atuacdo e abrangéncia, formacao de todos (as) os (as) professores (as) da Rede Municipal
de Ensino de Uberaba. Essa mudanca desencadeou uma transformacéo significativa em
termos de visdo de formacdo continuada, dilemas, necessidades, conquistas e desafios.

Diante de todo o panorama acerca da formagao continuada de professores da Rede
Municipal de Ensino de Uberaba, no periodo de 1998 a 2014, partindo da minha trajetoria
pessoal e profissional, em que (re) construia minha identidade como professora
alfabetizadora e de coordenadora pedagdgica, cargo que conquistei em razao de concurso
publico, em 2002, e, participando dos espacos de formacdo das professoras
alfabetizadoras, fui elencando vérias indagacGes. Dentre elas, vale destacar os seguintes
questionamentos; Como e em que medida a politica educacional de formacdo de
professoras alfabetizadoras estd dando contornos a uma nova identidade do educador?;
Como se organizaram os programas de formacdo de professores nos Gltimos cinco anos
da politica educacional no Brasil?; Como sdo construidas as identidades das professoras
alfabetizadoras?; Qual ¢ essa “nova identidade” que se deseja para a professora
alfabetizadora?; e De que maneira essas professoras estabelecem relagcbes com 0s seus
saberes e 0s saberes que constituem o curriculo da formacao continuada de professores
da Rede Municipal de Ensino de Uberaba, alinhados ao Programa do Governo Federal
Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa - Pnaic?

Escolhi o municipio de Uberaba na tentativa de empreender os estudos acerca da
formacéo continuada das professoras alfabetizadoras devido a minha trajetoria pessoal e
profissional realizada até aqui, na area de alfabetizacdo e na area de formacdo de
professores(as), e por deparar-me com diversas investidas na formagéo dessas professoras
como forma de modificar as suas praticas alfabetizadoras, fato presente no Plano

Municipal de Educacgéo de Uberaba - 2013-2016 e nos documentos oficiais do Pnaic, cuja
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identidade profissional é um dos principios da formacao continuada. Vale ressaltar que
desde 1993 todos os Planos Educacionais do Municipio de Uberaba destacam a
necessidade de constituir uma nova identidade do educador. Fato que me intriga, pois que
identidade seré essa?

Diante do exposto, a presente investigacdo tem como foco as identidades das
professoras alfabetizadoras que se (re) configuram na formacdo continuada da Rede
Municipal de Ensino de Uberaba, no caso das professoras alfabetizadoras, por meio do
programa do Pnaic. A escolha por este programa deve-se ao fato de que essa politica foi
inicialmente anunciada como sendo de formacdo de professores e, posteriormente, de
forma critica, observou-se que poderia se tratar de uma ferramenta de gestdo, mobilizacéo
e controle social, como o préprio manual anuncia.

Dessa forma, o objetivo geral ficou assim definido: apreender como se (re)
configuram os processos identitarios das professoras alfabetizadoras da Rede Municipal
de Ensino de Uberaba-MG na formacdo continuada de professores do Programa Pnaic.

Em nosso percurso, utilizamos os seguintes objetivos especificos como
facilitadores de nossa pesquisa: discutir as politicas de formacdo continuada de
professores no Brasil e em Uberaba (1970-2016); apresentar 0 panorama historico de
institucionalizacdo do Pnaic na Rede Municipal de Ensino de Uberaba (MG); realizar
revisdo bibliogréafica sobre os conceitos de identidade e saberes docentes; bem como
evidenciar os processos de constituicdo de identidades das professoras alfabetizadoras,
cursistas do Pnaic.

A estrutura do trabalho ficou assim organizada: na se¢ao | apresento um historico
sobre a formacéo de professores no Brasil, delimitando um recorte temporal de 1970 a
2016, bem como um panorama das politicas publicas de formacdo de professores, até
chegar ao Pnaic, em nivel federal, com a intencdo de conhecé-las e perceber politicamente
a evolugdo de cada uma delas em detrimento aos compromissos assumidos com
organizacOes externas. O objetivo desta secdo é o de localizar, historicamente, propostas,
leis, decretos, politicas publicas que antecederam o Pnaic e que corroboraram para a
proposta dessa formacdo. Nessa parte do trabalho, constituo e apresento a visdo do
contexto social, expressa em documentos oficiais, 0 que me auxiliou a compreender 0s
limites e as possibilidades do Pnaic como proposta de governo.

Na sequéncia, Secdo Il, apresento o panorama de institucionalizacdo do Pnaic,
politica publica de formacdo continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade

Certa. Busquei compreender os antecedentes historicos do Programa, com o objetivo de
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encontrar possiveis conexdes entre as leis e as politicas publicas que regem os rumos da
educacao no pais, no que diz respeito a alfabetizacdo das criangas dos anos iniciais, sob
o0 slogan da alfabetizacdo na idade certa, principalmente para as criangas do 1.° ano do
Ensino Fundamental. Nesta secdo também foi contextualizado o Pnaic, na Rede
Municipal de Ensino de Uberaba (MG). Tal consideragdo me levou a buscar as escolas
municipais e suas professoras alfabetizadoras, por entender a riqueza deste estudo para
evidenciar como acontece o processo de (re) construcdo de identidades das professoras,
especialmente das que assumem o papel de alfabetizadoras, além da percepcéo de como
a formacdo continuada pode interferir na formacéo e ressignificacdo dos fazeres do
cotidiano e nas identidades das professoras alfabetizadoras.

A formacéo continuada de professores foi ponto de destaque nas politicas publicas
como meio para atingir sucesso na aprendizagem dos estudantes. Sabe-se que essa
demanda de formacdo vem sendo conquistada, mas desde o inicio do século XXI
percebeu-se maior investimento e valorizacdo do profissional da educacdo, que ¢ um
articulador de politicas com grande influéncia social, sobretudo na formacao humana.

Antdnio Ndvoa (2009, p. 2) destaca que

professores ao centro das preocupagdes educativas. Os anos 70 foram
marcados pela racionalizacdo do ensino, a pedagogia por objetivos, a
planificacdo. Os anos 80 pelas reformas educativas e pela atencdo as
questdes do curriculo. Os anos 90 pela organizacdo, administracédo e
gestdo de estabelecimentos de ensino. Agora parece ter voltado o tempo
dos professores.

O autor, ao ressaltar que ‘“agora parece ter voltado o tempo dos professores”,
aponta que os professores se tornaram elementos insubstituiveis nos processos de
promocao das aprendizagens, dos desafios impostos pelas novas reconfiguracdes sociais,
politicas, econdmicas e culturais, de modo a se apropriarem de novas metodologias, de
novos saberes e praticas em um contexto no qual a educacéo vive de incertezas e muita
perplexidade.

Na secdo Il realizo uma revisdo bibliogréafica sobre os conceitos de identidade e
saberes docentes, bem como evidencio os processos de constituigdo de identidades das
professoras alfabetizadoras, cursistas do Pnaic. Nela também abordo o desenvolvimento
profissional, os saberes necessarios a docéncia e o caminho trilhado para a constituicao
das identidades docentes. Falo acerca do conceito de identidade, com destaque a

identidade profissional e docente, que vai se consolidando nos saberes necessarios a
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docéncia, com os estudos de Tardif (2002, 2012) e Pimenta (2001, 2005, 2006). Levanto
a discussdo sobre a identidade como uma construgdo, como algo mutavel, com base na
ideia de incompletude da identidade do individuo, pois a identidade esta em processo de
construcao e reconstrucao constantes. Busco, também, entender o processo de construcao
da identidade da professora alfabetizadora, tendo como referencial norteador os conceitos
de socializacdo e identidade profissional docente, segundo Dubar (1997). Foram também
utilizados os estudos de Ciampa (1998), Névoa (2009) e Imberndn (2001, 2010, 2011).
Na secdo IV mostro os caminhos que tracei para a realizacdo da pesquisa € 0s
procedimentos metodoldgicos para a investigacdo, que pode ser caracterizada como
exploratoria, descritiva e qualitativa, contando com a pesquisa bibliogréafica, documental
e empirica, pelo uso da técnica da aplicacdo de entrevistas. A metodologia utilizada para
0 estudo é a pesquisa qualitativa, envolvendo pesquisa bibliografica e documental, tais
como documentos oficiais da Unido, LDB, Legislacdes e da Rede Municipal de Ensino,
do municipio de Uberaba: Plano Decenal Municipal de Educa¢do — PDME/2006-2015 e
2015-2024, bem como o Plano Educacional Municipal da Gestdo (2013 a 2016) que
explicita os programas e projetos assumidos e pesquisa empirica, buscando reflexdes e
analises sobre o objeto de estudo. Segundo Minayo a pesquisa qualitativa responde a

questdes muito particulares, pois

[...] ela trabalha com um universo dos significados, dos motivos, das
aspiracgdes, das crencas, dos valores e das atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo de relagdes, dos processos e dos fenémenos
que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo. (2007, p. 21).

Metodologicamente posso afirmar que a triangulacdo dos dados para a analise e
tratamento das informacdes sera a condi¢cdo mais adequada para que os resultados possam
ser suficientemente expostos, pois possibilitara a analise de todas as fontes e um
cruzamento de interpretagdes.

Realizei uma entrevista semiestruturada, com roteiro de perguntas norteadoras,
com vinte e quatro professoras alfabetizadoras, que atuam do 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental, de quatro escolas da Rede Municipal de Ensino de Uberaba selecionadas.
O objetivo da entrevista foi evidenciar a expectativa e a realidade da formacao continuada
do Pnaic, conferidas a todas as participantes selecionadas e que aceitaram participar da
pesquisa, apos a leitura do Termo de Livre Esclarecimento, dentro das normas previstas

pelo Comité de Etica.
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Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas na integra. Posteriormente foi
realizada a coleta de dados e sua andlise. Para tanto, buscou-se embasamento na Técnica
da Triangulacéo dos dados, a partir de coleta e analise das entrevistas semiestruturadas,
relatos de experiéncias e analise documental e fontes bibliograficas. Apresento, também,
0 suporte metodologico para o desenvolvimento da pesquisa, cuja referéncia baseou-se
nos estudos realizados por Brisola e Marcondes (2014) e Minayo (2004), que afirmam
que a utilizagdo da Técnica da Triangulagdo torna possivel que o pesquisador possa lancar
méo de trés técnicas, ou mais, com vistas a ampliar o universo informacional em torno de
seu objeto de pesquisa, utilizando-se, para isso, por exemplo, do grupo focal, entrevista,
aplicacdo de questionario, dentre outros. Em outra dimensdo, tem-se o emprego da
Triangulacdo para analise das informagdes coletadas. Nesse sentido, a técnica prevé dois
momentos distintos que se articulam dialeticamente, favorecendo uma percepcao de
totalidade acerca do objeto de estudo e a unidade entre os aspectos tedricos e empiricos,
sendo essa articulagéo a responsavel por imprimir o carater de cientificidade ao estudo.

Realizei um levantamento para o estudo com o objetivo de conhecer as pesquisas

ja realizadas, alinhadas ao Programa Pnaic, e com a finalidade de levantar informacdes e
conhecer parte dos resultados das pesquisas que contemplaram as politicas publicas
educacionais de formacéo continuada de professores alfabetizadores, bem como verificar
ou ndo a existéncia de pesquisas e experiéncias registradas a respeito dos impactos do
referido Programa de Formacdo de Professores (as) Alfabetizadores (as), sobre a (re)
configuracdo de identidades docentes.
Assim, foram selecionadas pesquisas em ambito nacional, do universo documental
disponibilizado no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes, quais sejam sete producdes
académicas gue continham informacdes relevantes para a minha pesquisa, sendo uma tese
e as outras seis dissertacdes. Delimitei o periodo de 2012 a 2016 para a busca dessas
pesquisas por corresponderem aos anos de vigéncia desta politica educacional que,
posteriormente, podera ser compreendido como um periodo bem contraditério: de
transicdo, de mudancas e permanéncias. Assim, destaco as pesquisas selecionadas com
uma breve descri¢do dos estudos ja empreendidos, mas ressalto que o foco da minha
pesquisa foi buscar compreender como se (re) configuram os processos de identidades
das professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba-MG na
formacéo do Pnaic.

Vale ainda citar, como beneficio para as professoras, a oportunidade de opinarem

a respeito de seu préprio processo de formacdo e constituicdo de sua identidade, como
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também afirmar que a atividade podera ter efeitos de uma acéo formativa, uma vez que a
cada vez que se externaliza fatos, opinides e sentidos, cria-se possibilidades de
entendimento de angustias e anseios existentes na profissdo docente, sendo visto, sob esse
aspecto, como um processo de aprendizagem para participantes e pesquisadora. A
pesquisa pretende investigar algo muito comentado e pesquisado atualmente, que se
refere a formacédo de professoras alfabetizadoras e, por esta razo, anseia por trazer uma
relevante contribuicdo para a area de estudo.

O que podemos levantar como “novo” nesta pesquisa é que 0 contexto atual tem
exigido muito do professor alfabetizador. Sdo varias mudancas ocorridas nos ultimos
anos, como exemplo a entrada das criangas mais cedo no Ensino Fundamental, aos seis
anos de idade, e a participagdo das criancas em avali¢Oes censitérias de larga escala, com
concepcdes de qualidade (conceito polissémico, aqui empregado para exemplificar uma
acao regulatéria de politica publica), no cotidiano escolar, por meio da Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo - ANA (Documento Bésico - Brasilia DF- julho 2013). A
proposta de avalia¢do prevista na Portaria citada envolve, entre outras agoes, a realizagdo
de uma “avaliagdo externa universal do nivel de alfabetizacdo ao final do 3° ano do Ensino
fundamental”, aplicada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira —
Inep.

Com base nestes argumentos, levantei algumas hipoGteses que poderdo ser
comprovadas ou refutadas no decorrer e ao final desta pesquisa:

1 - A formacdo continuada de professoras alfabetizadoras, proporcionada pelo
programa Pnaic no municipio de Uberaba, tem proporcionado contornos nas identidades
docentes.

2 - A formacdo continuada dos professores promovida pelos Programas
Governamentais objetivam formar professores para atender as demandas e exigéncias das
avaliacdes de larga escala, que atualmente configuram-se no &mbito das politicas publicas
como base da qualidade educacional.

Apds levantamento e leitura de trabalhos académicos, documentos, legislacdes,
entrevistas com as professoras alfabetizadoras (cuja base das perguntas realizadas
possibilitaram um olhar mais pleno sobre o processo da experiéncia) e produgéo de dados,
fizemos a analise e tratamento dos elementos encontrados e tecemos nossas reflexdes
sobre as informacdes levantadas durante a pesquisa, a partir das entrevistas com as
professoras alfabetizadoras, bem como nossas consideragdes acerca do levantamento

bibliografico e documental.
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Ainda ha muito a dizer e a pesquisar sobre o Pnaic, pois esta, alem de ser uma
politica jovem, possui um amplo nimero de autores articulados nacionalmente. O Pnaic,
assim como qualquer politica de formac&o de professores, tenta minimizar os problemas
educacionais brasileiros que séo resultado de uma longa histéria de descaso. N&o é nosso
objetivo atribuir possiveis resultados negativos a politica de formacgéo oferecida pelo
Pnaic. Apenas queremos salientar os limites percebidos, bem como evidenciar o quanto
qualquer interrupcao no processo pode colocar em risco todos os objetivos propostos pelo
Programa, que se estabeleceu em regime de colaboracéo entre os entes federados e as
universidades publicas e que, para tanto, precisa ser concebido como uma Politica de
Estado para que ndo fique vulneravel a qualquer instabilidade do pais.

Por fim, evidencia-se a perspectiva para a continuidade de tal politica e, junto
com ela, estudos de acompanhamento e avaliacdo a fim de verificar, por exemplo, acertos
e equivocos da implementacao do Pnaic, seja no sentido macro, pensando nacionalmente,
seja no micro, pensando em estado ou municipio especificamente.

A presente dissertacdo torna-se relevante diante do atual contexto do processo de
formacdo de educadores e das transformacdes sociais, culturais e econdmicas que tém
contribuido para reavaliar as praticas educativas e refletir sobre o papel do professor nesse
processo de ensino e aprendizagem, refletir sobre a identidade docente, relacionando-a
com sua formacdo e prética, sendo possivel favorecer a qualificacdo do ensino, como
também valorizar o trabalho docente quando oportuniza ao educador agregar a sua pratica
seus valores, suas crencas, seus saberes tedricos e tantos outros saberes que também
fazem parte desse processo educativo. Nesta perspectiva da ndo neutralidade da educacao,
minha pretensao foi a de investigar de forma a possibilitar a compreensao de como se deu
essa teia de formacdo da identidade profissional na formacédo continuada.

Dentre as inUmeras interpretacdes sobre o tema proposto, também gostaria de
destacar o quanto foi peculiar o teor da subjetividade, quando se pensa na identidade
docente com a prética educativa, pois 0 professor constrdi o seu conhecimento nédo s
com sua formacéo académica, mas, principalmente, com suas vivéncias e as experiéncias

praticas do seu oficio.
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SECAO |
POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
(AS) ALFABETIZADORES (AS): PANORAMA HISTORICO

Propomos nesta secdo apresentar os percursos das politicas de formacéo
continuada de professores (as) alfabetizadores (as), procurando compreender o0s
movimentos que levaram a configuracdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa — Pnaic e a sua ado¢do no ano de 2012.

Este texto apresenta um panorama histérico sobre a formacgéo de professores(as)
no Brasil, mais especificamente com relagdo aos professores(as) que atuam nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, conceituando e destacando a importancia da formacéo
destes profissionais desde a década de 1970 até 2016. Colocamos em pauta, ainda, um
debate sobre os saberes e a identidade docente. Para tanto, dialogamos com varios autores,
tendo como principais: N6voa (1992, 1995, 2008), André (2002), Tardif (2002), Pimenta
(2005), Fernandez Cruz (2006), Brzezinski e Garrido (2006), Saviani (2009), Gatti (20009,
2010) e Imbernom (2010).

Ao falarmos em formacdo de professores (as), percebemos contradi¢cbes muito
interessantes, pois se por um lado é um tema bem antigo, por outro continua atual e objeto
de muitas investigagdes. Nos ultimos anos questdes sobre formacdo continuada de
professores tém sido amplamente debatidas no Brasil, sendo o tema formacdo de
professores, inicial e continuada, de grande destaque no meio académico (dissertacGes,
teses, artigos e outros) e, segundo Andrade, Ens e André (2004), “deriva de uma certa
dificuldade em dar respostas conceituais e praticas as demandas do processo de ensino e
aprendizagem, que sejam adequadas ao momento de rupturas sociais e de intensas
mudancas associadas aos avangos crescentes da ciéncia e da tecnologia”(p.1).

No Brasil a formacdo de professores (as) passou por fases que contribuiram para
influenciar a educacdo que praticamos hoje e para tracar o perfil do professor atual, por
meio de politicas, leis, decretos e programas que configuram e (re) configuram a
identidade docente. Silva (1991) afirma que o debate sobre a profissionalizagdo docente
ndo e recente e nas Ultimas décadas intensificou-se devido as iniciativas de reestruturacao
curricular das escolas normais e dos cursos de Graduacdo em Pedagogia, com as
experiéncias de novos cursos de formacdo em nivel superior e também com a producéo

académica intensa sobre o assunto.
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Melo (1995) focaliza e questiona as mudancgas que vém ocorrendo nos setores
produtivos, que superdimensionam a importancia da ciéncia e da tecnologia, trazendo
como consequéncia uma nova logica de organizagdo curricular das Licenciaturas, fazendo
ressurgir o enfoque sistémico.

A formacao de professores (as) ganhou destaque a partir da década de 1970 pois,
na maioria dos paises latinos, aconteciam discussdes sobre formagdo, com énfase na
participacdo do professor nos processos de planejamento das atividades formativas. Os
esforcos anteriores realizados por algum grupo ou instituicdo, segundo Imbernén (2010),
sdo fatos esporadicos, renovadores ou conservadores, que ndo trouxeram grande
repercussao institucional na profissdo docente, embora tivessem impacto importante
porque foi por meio dessas a¢cdes que se impulsionou a viséo da necessidade da formacao
continuada.

Também nos anos 1970, a formacéo inicial adquire nivel universitario, entretanto
passaram-se muitos anos para que a cultura da universidade fosse integrada e se adequasse
a essa reforma. Imberndn postula que foi necessario promover programas de formacédo

continuada de professores:

Em sua maioria, em modalidades de treinamento e de préticas dirigentes
do modelo de observacao /avaliagdo (como 0 microensino, mediante
circuitos fechados de televisdo, os programas de minicursos, a analise
de competéncias técnicas) (2010, p. 17).

Houve nessa época a predominancia da racionalidade técnica e a busca das
competéncias do professor para ser eficaz, trazendo uma crise de valores, que marcaram
uma geracdo de professores que sao evidenciadas até os dias atuais. A formacao esta
historicamente envolvida por uma racionalidade técnica foi reforcada pelos processos de
pesquisa, positivistas e quantitativos, contribuindo para aumentar um modelo de
treinamento que oferecia cursos padronizados, modalidade que ainda existe e que percebe
a formacdo por uma visdo determinista e homogénea da tarefa dos professores. Para
Imbernon (2010, p. 19), esse modelo de treinamento adotado € “[...] considerado
sindnimo de formacao continuada e se configura como um modelo que leva os professores
a adquirirem conhecimentos ou habilidades, por meio da instrucdo individual ou grupal
que nasce a partir da formagao decidida por outros”.

De acordo com Alferes (2009), na década de 1970, a formacédo continuada teve
uma expressiva expansao, devido a modernizacdo social que exigia a formacdo de

trabalhadores qualificados, tornando esse o principal objetivo da educagdo. No entanto,
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segundo Imberndn (2010), essas formacdes eram realizadas de forma generalizada, para
problemas comuns e ndo tinham preocupagdo com as particularidades das escolas e dos
contextos das salas de aula. Para o autor essa viséo de treinamento pautava-se na certeza
de que existe “uma série de comportamentos e técnicas que merecem ser reproduzidas
pelos professores nas aulas, de forma que, para aprendé-los, sdo utilizadas modalidades
como cursos, seminarios dirigidos, oficinas com especialistas ou como se queira
denominé-los” (IMBERNON, 2010, p. 54).

Nos estudos de Saviani (2009)’, no periodo de 1971-1996, teve destaque a
“Substituicio da Escola Normal pela habilita¢io especifica do Magistério” e foi
caracterizado pelo tecnicismo e a necessidade de formar trabalhadores para o mercado
capitalista. Com o Golpe Militar, em 1964, ocorreram algumas alteragdes no ensino,
mediante mudancas na legislacéo brasileira e devido a acordos firmados com organismos
internacionais, que resultaram na criacdo da Lei da Reforma Universitaria, e na
aprovacado pelo Conselho Nacional de Educagdo — CNE do Parecer n° 252, de 1969, que
extinguiu a distingcdo entre bacharelado e licenciatura nos cursos de Pedagogia e
determinou que, além da formacdo dos especialistas (administracdo escolar, inspecédo
escolar, orientacdo educacional e supervisdo pedagdgica), o curso de Pedagogia seria
responsavel por habilitar para a docéncia nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de
formacéo de professores. Com a criagdo da Lei n° 5.692/1971, o ensino passou a ser
nomeado de ensino de primeiro grau e de segundo grau. O curriculo era composto por
uma formacdo geral e uma formacdo diversificada. Neste sentido, a formacdo de
professores se reduziu a uma especializacdo que se caracterizou bastante precéria.
(SAVIANI, 2009).

Nos anos de 1980, houve um intenso movimento em favor da redemocratizacéo
do pais e democratizacdo da educacdo brasileira, que contou com a participacdo de varios
segmentos da sociedade politica e civil, bem como dos educadores. Nesse periodo,
diversos espacos de discussao foram abertos, tais como a realizacdo de cinco Congressos
Nacionais de Educacdo - Coneds e das Conferéncias Brasileiras de Educacdo - CBE,

sendo a | CBE realizada em Sdo Paulo; a Il CBE em Belo Horizonte; a 11l CBE em

’ Saviani (2009), em sua obra: “Formagdo de professores: aspectos historicos e

tedricos do problema no contexto brasileiro” distingue em seis periodos a histéria de formagdo de
professores no Brasil. Sendo a primeira fase de 1827-1890, a segunda fase de 1890-1932, a
terceira fase de 1932 a 1939, a quarta fase de 1939-1971, a quinta fase de 1971-1996 e a sexta
fase de 1996-2006.
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Niteroi; a IV CBE em Goiéania; a V CBE em Brasilia e a VI CBE realizada em 1991, na
cidade de S&o Paulo.

Desta maneira, com a abertura politica da década de 1980, aconteceu uma
participacdo mais efetiva dos professores nos assuntos educacionais. Alferes (2009),
relata que as formacoes tiveram o intuito de responder as demandas mais especificas, em
que o perfil do professor estivesse voltado a dimenséo politica de sua pratica docente,
deixando de se restringir somente a parte técnica.

Destaca-se também, que nesse periodo, foi criado o Comité Nacional Pro -
Formacdo do Educador (02/04/1980), que posteriormente constituiu-se como Comissédo
Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formagao do Educador - CONARCFE, com o
objetivo de mobilizar professores e alunos em torno da reformulacdo do Curso de
Pedagogia que ja havia sido colocado em debate desde 1975 e que apontava a
"necessidade de se ampliar o debate em direcdo a todas as Licenciaturas, para além do
Curso de Pedagogia, incorporando as lutas especificas que vinham sendo travadas em
outras instancias por outras entidades™ (ANFOPE, 1992) .

A criacdo do CONARCFE deu origem a Associacao Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educacdo — Anfope, com o objetivo de defender a implementacdo de
politicas de formacdo e valorizacdo profissional que assegurem o reconhecimento social
do magistério, seu profissionalismo e profissionalizagéo, e também em favor da formacéo
e construcdo da Base Comum Nacional.

A década de 1990, mesmo que de maneira timida, introduziu algumas mudancas
e defendeu a institucionalizacéo da formacdo como forma de atualizagdo dos professores,
para o aperfeicoamento da sua préatica educativa e social, num movimento de constante
aperfeicoamento, com estudos tedricos realizados no ambito da universidade, maior
consciéncia dos formadores, desenvolvimento de alguns modelos de formacdo dos
centros de professores, aparecimento de textos que traziam como conteddo analises
tedricas de experiéncias, maior socializagdo entre os professores, participagdo em anais
de encontros e de congressos. Ainda ocorreu a difusdo da pesquisa-acdo, a geracdo de um
novo conceito de curriculo, elaboragéo de projetos e a reflexdo nos modelos de formacao

que surgiu mais tarde com as ideias de Schén® (2000). Foi um periodo em que se reforgou

8 A reflexdo sobre a agdo, para Schon, estd em relagdo direta com a agdo presente, ou seja,
com a reflexdo na acdo, e consiste numa reconstrucao mental retrospectiva da acao para tentar analisa-la,
constituindo um ato natural com uma nova percepgao da acéo.
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a importancia da formacéao continuada, mas percebe-se ainda o entrelacamento do modelo
de treinamento com modelos de desenvolvimento.

A Declaragdo Mundial sobre Educacgéo para Todos, realizada em marco de 1990,
organizada pela Unesco, que buscava incentivar os paises a formularem e
operacionalizarem politicas publicas em sintonia com as grandes metas acordadas ocorreu
em Jomtien, na Tailandia. Sem ddvida, foi um importante marco na busca pela satisfacéo
das necessidades bésicas de aprendizagem e a partir da qual foram revistos e criados
muitos dos programas educacionais atuais presentes no Brasil. Durante a conferéncia,
foram estipulados esforcos para oferecer a educacédo adequada para toda a populacdo em
seus diferentes niveis de ensino. Mais de 150 governos assinaram esse Compromisso.

A partir de 1990, a Unesco orientou politicas para a formacgéo de professores no
Brasil. Ao enfatizar os docentes, a Unesco reconhece seu protagonismo nas reformas
educacionais, para responder as necessidades basicas de aprendizagem dos alunos
(DAKAR, 2000) e salienta que “‘0 magistério publico precisa ser valorizado e reconhecido
para que as reformas educacionais avancem e o pais supere o desafio da melhoria da
qualidade e equidade do ensino” (CONSED — UNESCO, 2007, p. 7). Em sua concepcéo

[...] o docente do séc. XXI deve ser um profissional reflexivo,
comprometido com as mudangas, protagonista na elaboracdo das
propostas educacionais e dotado de novas competéncias que lhe deem
a flexibilidade necessaria para atender alunos diversos e adaptar-se as
novas situagdes que a sociedade, em permanente transformacéo, Ihe
propde. (CONSED — UNESCO, 2007 p.13).

Em 1994, no proposito de justica social na educacdo, aconteceu a “Declaracao de
Salamanca”, na Espanha, também considerado outro marco, A Declaragdo tem propositos
parecidos com a Declaracdo de Jomtien, mas amplia-se por se preocupar com criangas
deficientes, criancas que vivem na rua e que precisam trabalhar. Defende os direitos da
educacdo na qual todas as criancas precisam estudar juntas, independentes de suas
diferencas.

Nesse sentido, as politicas apontam para uma mudanca na formacao docente em
um carater sistémico, ou seja, no sentido de que ndo se pode mudar as politicas docentes
se ndo se muda as politicas sobre a escola, a gestdo, os curriculos e a administracdo do
sistema.

A década de 1990 exigiu dos professores respostas e posicionamentos em relagdo

a sua formacéo e a sua pratica, pois aconteceram avancos tecnoldgicos e a globalizacéo
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da cultura e da economia, 0 que gerou a necessidade dos (as) professores (as) se formarem
para 0s novos procedimentos de estudo e de trabalho pedagodgico. Soares (2008)
compreende que as politicas educacionais neste periodo deram destaque ao papel do
professor, colocando-o no centro do debate educacional, mas isso ndo influenciou as
formagdes continuadas, que passaram por um processo de aligeiramento, fragmentacédo e
esvaziamento de contetdo, principalmente as formacdes dos professores de séries iniciais
do Ensino Fundamental. Na opinido da autora, essa perspectiva visava a formacgao de um
profissional tecnicamente competente, um professor disciplinado e adaptado, mas
politicamente inoperante.

De acordo com Luck (2000), no periodo de 1990 a 1992, com Collor de Mello a
frente da presidéncia do Brasil, a politica educacional foi considerada, pelos educadores
e pela imprensa de uma maneira geral, como um dos pontos fracos do governo. Em
seguida, com a presidéncia de Itamar Franco, ocorre a tentativa de retomada da definicédo
da politica educacional e tal intencdo se materializa por meio de um processo de
mobilizagdo nacional, cujo objetivo era a implantacdo de dois movimentos: a
descentralizacdo na educacio brasileira e a temética “gestdo na educacdo®’, que ocuparam
espacos de debates, em diversos segmentos conservadores e progressistas com suas
reflexGes e proposicdes ideoldgicas, politicas e sociais.

Piana (2009) ressalta que com a politica de descentralizacdo educacional e de
gestdo na escola publica, foi dada énfase a participacdo da comunidade escolar, como as
familias, os alunos, funcionarios da escola, educadores em geral, para a elaboracdo da
proposta pedagdgica e para a participacdo nos Conselhos Escolares instituidos para
incentivar a participacdo cidada.

Segundo Gatti (2008), a segunda metade da década de 1990 pode ser
exemplificada com dois programas de educacdo continuada implementados, que se
destacaram na literatura educacional, inclusive por serem considerados inovadores: o

Programa de Capacitagdo de Professores (Procap), desenvolvido no estado de Minas

o Termo que se refere a descentralizagdo da educacdo em sistemas federativos,
caracterizada pela flexibilidade e pelas diferentes relagdes que se estabelecem entre a Unido e as
unidades subnacionais, que compreendem o0s estados e 0s municipios. A descentralizagdo
educacional ndo é um processo homogéneo e praticado em uma Unica direcdo. Ela responde a
I6gica da organizagdo federativa, no sentido de ordenar responsabilidades e competéncias nos
planos administrativo e financeiro aos entes federativos; instituir processos desconcentrados de
administracfes financeira, administrativa e pedagdgica; e instaurar a gestdo democratica da
escola, em cumprimento a preceito constitucional.
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Gerais pela Secretaria Estadual de Educacéo, tendo como foco professores de 12 a 42 séries
das redes estadual e municipal (Minas Gerais, 1996); e o Programa de Educagéo
Continuada (PEC), da Secretaria de Educacgédo do Estado de S&o Paulo para todo o Ensino
Fundamental.

Configurou-se no Brasil, na década de 1990, um conjunto de diretrizes, politicas
e medidas estatais voltadas para a promogdo de mudancas na area educacional, sobretudo
com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LBD n.°
9.394/96, que introduziu mudancas significativas na Educacdo Basica. A formacao de
professores estd no centro dessas mudancas, sendo uma das prioridades nas propostas
distintas de organizacdo do nosso sistema educacional, o que incide com bastante forca
na escola. Vérios estudiosos, tais como Aguiar (1997, 1999), Freitas (2002), Scheibe
(2003), Maueés (2003), em seus estudos vém mostrando que a defini¢cdo das politicas
educacionais, principalmente as de formacéo de professores no Brasil, ttm interferéncias
do processo de globalizacio e do seu constructo ideoldgico, o neoliberalismo™®.

Ainda nos estudos de Saviani (2009), a histéria de formacdo de professores no
Brasil, de 1996 a 2006, denominou-se Advento dos Institutos Superiores de Educacao,
Escolas Normais Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996 — 2006). Os
educadores acreditavam que com o fim do regime militar a formacdo tomaria novos
rumos, mas o neoliberalismo que se expandiu no Brasil e no mundo durante a década de
1990, trouxe mudancas significativas no campo da educacdo e na formacdo de
professores. As demandas do mundo do trabalho surgiram e o Brasil seguiu essa linha,
em consonancia com os organismos financeiros internacionais. Dessa forma, as reformas
educacionais emergiram das transformacdes produtivas e, com elas, passou-se a dar
énfase as competéncias individuais para o trabalho, substituindo, assim, o conceito de
formacdo humana. A educacao passa a ser defendida como aspecto do desenvolvimento
econdmico.

Dourado (2002, p.242) relata que dos anos de 1990 ate o inicio dos anos 2000,
durante a presidéncia de Fernando Henrique Cardoso, que assumiu por dois mandatos

consecutivos, sendo o primeiro de 1995 a 1998 e o segundo de 1999 a 2002, as politicas

10 Um conjunto de ideias politicas e econdmicas capitalistas que defendem a néo
participacdo do estado na economia. De acordo com esta doutrina, deve haver total liberdade de
comércio (livre mercado), pois este principio garante o crescimento econbémico e 0
desenvolvimento social de um pais.
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sdo orientadas pela Reforma do Estado!! que dispde de padrdes de intervencéo estatal.
Em consequéncia disso, as politicas educacionais também entraram em sintonia com
organismos multilaterais. O entdo Presidente inicia o seu governo organizando uma ampla
reforma nas politicas e nos aparelhos do Estado pretendendo reduzir o “custo Brasil”,
solucionar a crise da economia brasileira e garantir as condi¢cfes de insercao do pais na
economia globalizada (CARDOSO, 1998), assumindo um discurso de que o modelo de
Estado das dltimas décadas, devido a sua forte intervencdo na economia e consideraveis
gastos sociais, é 0 agente responsavel pela emergéncia da crise econébmica mundial.
Percebemos o empreendimento de uma ideologia que apresenta a flexibilizacdo da
legislacdo, a desregulagdo da economia do trabalho, a diminui¢éo dos gastos publicos, a
privatizacdo das empresas estatais e a abertura do mercado aos investimentos
transnacionais. Tais acfes na educacdo desengatilharam um processo que resultou na
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394/96.

No ano 2000 164 paises, membros da Unesco e participantes da Cupula Mundial
de Educacdo, se comprometeram a alcancar os objetivos e a redefinir as metas de
Educacdo Para Todos, ao assinar o “Marco de Dakar”. Reafirmaram também que “toda
crianca, jovem ou adulto tem o direito de se beneficiar de uma educacdo que satisfaca
suas necessidades basicas de aprendizagem, no melhor e mais pleno sentido do termo, e
que inclua aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser” (DAKAR, 2000). Ao defender
a educacdo como direito humano fundamental, consideram-na como elemento essencial
para o desenvolvimento sustentavel. Nestas condicdes, assumiram também a valorizacao
e qualificacdo dos professores como dimenséo fundamental para a melhoria da qualidade
da educagdo. Na ocasido, novas metas e prazos foram definidos, nos quais o0s paises
signatarios se comprometeram a aprimorar as a¢gdes que visavam a qualidade da educacgéo
e asseguravam sua exceléncia, de forma que todos pudessem alcancar resultados de
aprendizagem que fossem reconhecidos e mensuraveis, especialmente em alfabetizacao,

operacOes numeéricas e habilidades essenciais para a vida.

u A reforma do Estado envolve quatro problemas que, embora interdependentes, podem
ser distinguidos: (a) um problema econémico-politico - a delimitagéo “do tamanho do Estado; (b) um outro,
também econdmico-politico, mas que merece tratamento especial - a redefinicdo do papel regulador do
Estado; (c) um econémico-administrativo - a recuperagdo da governanca ou capacidade financeira e
administrativa de implementar as decisGes politicas tomadas pelo governo; e (d) um politico - 0 aumento
da governabilidade ou capacidade politica do governo de intermediar interesses, garantir legitimidade, e
governar.



40

O Planos Decenais da Educagdo (1993-2003), embora tenha sido considerado
“uma letra morta” em razao da ndo previsdo de recursos para sua efetivagio e o Plano de
(2001-2010) que tornou-se uma “mera carta de inten¢des” em virtude de vetos sofridos
pelo governo Fernando Henrique Cardoso, marcam uma movimentacdo do governo
federal em favor das pesquisas realizadas, com apontamentos significativos para a
Educacdo Baésica, destinado a cumprir, no periodo de uma década, as Resolucbes das
Conferéncias “Mundial de Educacdo Para Todos”, realizadas em Jomtien, na Tailandia,
em 1990, e em Dakar, no ano 2000, que tiveram o proposito de defender a educa¢do como
direito humano fundamental. Marca, também, a elaboracdo de um Plano Nacional de
Educacéo, PNE.

No periodo de 2003 a 2010, nos dois mandatos do presidente Luiz In4cio Lula da
Silva, novas acOes foram sendo implementadas, ao lado de um processo de consolidagéo
e redefinicdo de algumas politicas que estavam em andamento. A Educacdo Basica é
tratada de modo integrado pelo governo Lula. Ndo ha mais a visdo de foco apenas no
Ensino Fundamental, mas desde a Educacgdo Infantil até o Ensino Médio. Para efetivar
essa politica, o governo Lula enviou ao Congresso Nacional a proposta de emenda a
Constituicdo (PEC) n° 415/05, que cria o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da
Educacdo Baésica (Fundeb), regulamentado pela Lei , no governo Lula.
A estruturacdo do Plano Nacional de Educagdo -PNE, documento que determina
diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional dos proximos dez anos para a
Educacdo Basica, que promovam a garantia do acesso a universalizacdo do ensino
obrigatorio e a ampliacdo das oportunidades educacionais. Ele preconiza, também,
reducdo das desigualdades e a valorizacdo da diversidade e a dos profissionais da
educacdo. Foi aprovado pela Lei n° 10.172, de 09/01/2001, para o decénio 2001-2011,
por uma intensa mobilizacdo da sociedade civil na busca pela melhoria da escola publica.
Com a Lei n° 13.005/2014 foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo (PNE) para o
decénio 2014-2024 e, ambos documentos encontram-se em consonancia com a
Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
indicando diretrizes e metas para o periodo de dez anos, em anuéncia com a Declaracao
Mundial sobre a Educacdo para Todos. Considerada a Década da Educacgéo, constitui- se
em uma politica de Estado com o proposito de alcancar, até o ano de 2022, um nivel de
desenvolvimento da Educacdo Basica equivalente a média dos paises integrantes da
Organizacdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econémico - OCDE, 6rgédo

internacional e intergovernamental que retine paises emergentes e industrializados.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.494-2007?OpenDocument
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As organizagfes sdo compostas por representantes dos paises que tém como
principais objetivos apoiar o crescimento econdmico, 0 comércio mundial e manter a
estabilidade financeira. Nota-se, entdo, que a partir de 2000, vérias politicas educacionais
foram desenvolvidas.

A Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, instituiu Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgédo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel
superior e curso de Licenciatura, de graduacdo plena. As diretrizes constituem-se de um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagédo
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas
e modalidades da Educacdo Baésica. Em 2003 o Conselho Nacional de Educagédo
reafirmou o que havia sido estabelecido pela LDB n°9.394-96 e emitiu uma Resolugéo de
esclarecimento confirmando a obrigatoriedade do diploma de nivel superior para a
docéncia na Educacdo infantil e séries iniciais. No ano de 2006 foram divulgadas as
diretrizes curriculares para a Pedagogia.

Em 2007, foi lancado o Programa de Aceleracdo do Crescimento - PAC, um
conjunto de medidas que visa a aceleracdo do ritmo de crescimento da economia
brasileira. O Plano de Desenvolvimento da Educacdo - PDE, um conjunto de programas
que visam melhorar a Educacéo no Brasil, em todas as suas etapas, num prazo de quinze
anos a contar de seu langamento, também foi lancado em 2007.

O indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica -ldeb também foi criado em
2007 e é uma referéncia desenvolvida nesse governo para servir de indicador de qualidade
na educacdo. Ele afere o desempenho do sistema, estabelecendo uma escala que vai de
zero a dez. O indice, elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - Inep/MEC pretende mostrar as condi¢cdes de ensino no
Brasil. A partir da analise dos indicadores do Ideb, 0 MEC ofereceu apoio técnico e

financeiro aos municipios com indices insuficientes de qualidade de ensino. O aporte de
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recursos se deu a partir da adesdo ao “Compromisso Todos pela Educacio”? e da
elaboracio do Plano de Acdes Articuladas®® -PAR.

Como pesquisas revelavam um diagnostico preocupante, que alcangcavam desde a escola
até o Estado e o pais, varios ajustes governamentais foram adotados, como a redacao da
nova Lei do Fundo Nacional para a Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica
e Valorizacdo da Educacdo (Fundeb), a implantagdo do Plano de Desenvolvimento
Escolar (PDE), o Plano de Metas todos pela Educagédo, o Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE), dentre outros. (SILVA, 2012; DOURADO, 2007).

A partir de 2007, com a adesao ao PDE, os estados e municipios elaboraram seus
respectivos Planos de Ac¢des Articuladas (PAR), contendo necessidades e expectativas,
em termos de a¢Oes, demandas, prioridades e metodologias, visando assegurar a formagéo
exigida na Lei de Diretrizes e Bases -LDB - para todos os professores que atuam na
Educacao Basica. Nesse sentido, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE, 2007),
proposto no segundo mandato do Governo Lula, sugere reformas no setor educacional
brasileiro para os proximos 20 anos e propfe uma politica, tanto da formac&o inicial
guanto da formacdo continuada, aos docentes que atuam nas redes publicas de ensino.
Isso resultou na reformulacdo das politicas de formacdo de professores no pais e teve
como intuito a superacdo de politicas fragmentadas de formacgdo de docentes,
impulsionadas na década anterior.

Na area educacional, com a expectativa de alcancar melhores niveis, a
Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdmico - OCDE, considerou a
necessidade de uma politica de formacdo dos profissionais que atuam na Educacgdo
Bésica, por meio da instituicdo, que oferece uma Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e disciplina a atuacdo da Coordenacao

de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes no fomento a programas de

12 O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo € a conjugacao dos esforgos da

Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, em regime de colaboracdo, das familias e da comunidade,
em proveito da melhoria da qualidade da educacdo basica. O Plano de Metas é um programa do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, que inaugurou um regime de conciliacdo entre os federados para conferir-
Ihes autonomia nas decisdes politicas, técnicas e atendimento as demandas educacionais, visando a
melhoria dos indicadores educacionais.

13 A partir da ades@o ao Plano de Metas, os estados, 0os municipios e o Distrito Federal

passaram a elaboracdo de seus respectivos Planos de Acdes Articuladas (PAR). O Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), apresentado pelo Ministério da Educacéo em abril de 2007, colocou
a disposicdo dos estados, dos municipios e do Distrito Federal, instrumentos eficazes de avaliacdo e
implementacdo de politicas de melhoria da qualidade da educacéo, sobretudo da educacéao basica publica.
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formacéo inicial e continuada, pelo Decreto n° 6.755 de 29, de janeiro de 2009. O
Ministério da Educacdo — MEC direciona as a¢es no &mbito da Rede Nacional de
Formacdo Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica,
paralelamente as estratégias elaboradas e discutidas pelos Foruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formacao Docente, observando os limites de investimento, movimentacgéo e
programacdo orgamentaria, incluindo a concessdo do pagamento de bolsas para os
professores participantes dos programas.

Como um regime de colaboracdo, mas sem regulamentacéo especifica, a Politica
Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica foi instituida
em 2009 com a com a inten¢do de formar educadores em nivel de graduacdo, em
oportunizar a todos os professores em exercicio condi¢des de obter um diploma especifico
na sua area de formagdo”. O Plano Nacional de Formagdo dos Professores da Educacéo
Basica — Parfor, acontece com tentativas, sem regulamentacao especifica.

O (Parfor) é resultado da acdo conjunta do Ministério da Educacao, de instituicdes

publicas de educacdo superior (Ipes) e das secretarias de educacdo dos estados e
municipios, no ambito do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PDE) e
estabeleceu no pais um novo regime de colaboracdo da Unido com os estados e
municipios, respeitando a autonomia dos entes federados (BRASIL,2009).
Ainda deve-se ressaltar a sangé@o da Lei n® 13.005/2014, que aprovou o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) para o decénio 2014-2024, que marca um importante momento na
historia da educacdo brasileira, pois sinaliza um grande desafio: a sua implementacéo.
Para que isso aconteca, torna-se necessario um intenso monitoramento do panorama da
seguinte determinacdo do PNE, “acompanhar seu andamento para garantir que o plano
seja, de fato, a bussola das politicas educacionais”, conforme aponta Gomes (2017, pg.2),
organizadora do livro Plano Nacional de Educacéo: olhares sobre 0 andamento das metas.
A autora também pondera que as metas do PNE devem ser objeto de monitoramento
continuo e de avaliagBes periddicas, por parte de cinco instancias: o Ministério da
Educacdo (MEC); a Comissdo de Educacdo da Camara dos Deputados; a Comissdo de
Educacéo, Cultura e Esporte do Senado Federal; o Conselho Nacional de Educacdo
(CNE); e 0 Forum Nacional de Educagéo (FNE).

Ainda demonstrando a preocupacdo com a formacao dos (das) professores (as), a
Resolugéo n°. 2, de 1° de julho de 2015, contém as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formagdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgéo

pedagoOgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo
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continuada, definindo principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a
serem observados nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formacéo, bem
como no planejamento, nos processos de avaliacdo e de regulacdo das instituicOes de
educacdo em que sdo ofertados. A Resolucdo aplica-se a formacdo de professores e
gestores para atuar na educacdo basica, em todas as etapas e modalidades, nas diferentes
areas do conhecimento. O texto da referida Resolucdo leva em consideracdo alguns
principios como a consolidagdo de normas nacionais e a garantia de um projeto de
educacdo nacional para superar a fragmentacao das politicas publicas e a desarticulagdo
institucional. Ainda salienta a necessidade de articular as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada, em nivel superior, e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica. Reforca a necessidade de se ter sélida
formacdo tedrica e interdisciplinar, 0 compromisso social e a valorizacéo do profissional
da educacdo. Ela evidencia interesse na gestdo democratica; na avaliacédo e regulacdo dos
cursos de formacdo; na articulagdo entre graduacdo e pos-graduacdo; e entre pesquisa e
extensdo como principio pedagdgico essencial ao exercicio e aprimoramento do
profissional do magistério e da pratica educativa.

O documento ainda percebe a docéncia como acdo educativa e como processo
pedagOgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagogicos, conceitos, principios e objetivos da formagdo que se
desenvolvem entre conhecimentos cientificos e culturais. Reitera a importancia do
profissional do magistério e de sua valorizacdo profissional, assegurada pela garantia de
formacao inicial e continuada, plano de carreira, salario e condi¢des dignas de trabalho.

Em 2011, Dilma Roussef assume a presidéncia do Brasil. Em 2013, os resultados
das avaliagdes “Prova Brasil/Saeb, demonstram resultados insatisfatorios, por meio de
dados do Ideb, aferidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira, o Inep, em todos os niveis de ensino. O melhor desempenho foi uma
timida evolucdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que estava longe do esperado,
pois o crescimento se deu em locais concentrados e em poucas escolas.

Realizada essa breve retrospectiva das politicas de formacdo de professores,
concentramos nossa investigacao no periodo de 2011 a 2016, nas politicas educacionais
de formacao até chegarmos ao — Pacto Nacional da Alfabetizacéo na Idade Certa - Pnaic,
0 programa de formag&o mais recente e ultimo do Governo Dilma Roussef, destinado a
esse publico. Ele instituido em 2012 e teve inicio com a formacdo de professores(as)

alfabetizadores(as) em 2013.
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Em 2015, em seu segundo mandato, Dilma Roussef, apresentou o lema de seu

governo: “Brasil, patria educadora”, que, em sintese elencava a educa¢do como prioridade
de seu governo para 0s quatro anos seguintes, além de formar o cidaddo com
compromissos €ticos e sentimentos republicanos. A presidente fazia neste ato, “um
compromisso de defender e cumprir a Constituicdo, observar as leis, promover o bem
geral do povo brasileiro, sustentar a unido, a integridade e a independéncia do Brasil”.
O documento “Brasil, patria educadora” previa agdes para uma transformacao profunda
na maneira de ensinar e aprender, que saia do “enciclopedismo raro ¢ informativo” e
reorganizava o Sistema Nacional de Ensino. As propostas iniciais estdo concentradas em
quatro eixos: organizacao da cooperacdo federativa; reorientacdo curricular e da maneira
de ensinar e de aprender; qualificacdo de diretores e de professores; e aproveitamento de
novas tecnologias. O documento foi bastante criticado, pois ndo estabelecia didlogo com
o Plano Nacional de Educacdo. Segundo andlise da Associacdo Nacional de Politica e
Administragdo da Educagédo, a Anpae, em 29 de abril de 2015, houve uma falta de
organicidade no ambito federal, pois nas agdes basicas ¢ estratégias para o Lema “Patria
Educadora” j& estavam inseridos no PNE 2014-2024.

Nesta parte do texto, no item 1.1, intitulado Panorama dos programas de formacéo
de professores (as) alfabetizadores (as) até o contexto atual, buscamos apresentar e
discutir politicas de formagdo continuada voltados aos (as) professores (as)
alfabetizadores (as), por meio de programas federais, examinando como o trabalho
docente é abordado por esses programas. A instituicdo, organizacdo e a formacdo
continuada oferecida pelo Pnaic — serdo abordados na integra na se¢do Il, por ser recorte

de nossa pesquisa.

1.1 Panorama dos programas de formacéo de professores (as) alfabetizadores (as)
até o contexto atual — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

Diante das expectativas para que se concretizassem as ag0es expressas nas
legislacBes e nos compromissos firmados, nos quais o direito e a oferta de Educacgéo sao
declarados, compreendemos que para que essas expectativas se concretizem, seria preciso
superar 0 embate entre o proprio sentido expresso da lei com os diversos segmentos
sociais, diante dos estatutos de igualdade politica por ela reconhecidos e nem sempre
garantidos — que € o caso do acesso a educacdo no Brasil. Em 2006, foi instituido o

movimento “ Todos Pela Educacéo, uma articulacéo da sociedade civil com a misséo de
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contribuir para a efetivacdo do direito de todas as criangas e jovens terem acesso a
Educagdo Basica de qualidade até 2022 — bicentenério da republica. (TODOS PELA
EDUCACAO, 2012, p. 11). O movimento é uma instituicdo que fomenta, mobiliza,
propicia condi¢des de acesso, alfabetizacdo e sucesso escolar, em cinco metas, (TODOS
PELA EDUCACAO, 2012, p.12):

Meta 1 - Toda crianga e jovem de 4 a 17 anos na escola.

Meta 2 - Toda crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos.
Meta 3 - Todo aluno com aprendizado adequado a sua série.

Meta 4 - Todo jovem com Ensino Médio concluido até os 19 anos.
Meta 5 - Investimento em Educacdo ampliado e bem gerido.

A evolucdo e o alcance dessas cinco metas sdo monitorados de forma permanente,
por meio da coleta de dados e da analise dos indicadores oficiais, como marco geral da
qualidade da Educacdo Basica no Brasil. Participam ainda desse monitoramento: MEC,
Conselho Nacional dos Secretarios de Educagdo- Consed e Unido dos Dirigentes
Municipais em Educacgdo - Undime. O intuito principal desses esforcos € a elaboragdo e
a implementacéo de politicas publicas educacionais, uma vez que 0 mesmo grupo atuou
também nos debates do contetdo do Plano Nacional de Educacdo — PNE, para a
proxima década. Ressaltamos que o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE,
instituido em 24/04/2007, visa articular os entes federados em prol da melhoria da
qualidade da educacdo. Notamos empenho dessas politicas publicas educacionais acerca
da alfabetizacdo da crianca, diante dos estatutos de igualdade politica por ela
reconhecidos, e nem sempre garantidos, que € o caso do acesso a educagdo no Brasil.

Saviani (2007) questiona a fragilidade do momento inicial do processo de
aprendizagem da leitura e escrita, no qual as criancas passam a reconhecer as estruturas
formais, mas ndo ainda a incorpora-las. O autor presume como acertado o empenho das
politicas publicas em agir sobre o ciclo escolar de alfabetizacdo, que nao deve se alongar
por tantos anos, e ainda alerta sobre o fracasso dessas campanhas que sdo esporadicas,
descontinuas e ndo duram tempo suficiente para reverter algum quadro de ndo aquisi¢do
de leitura e escrita.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDBEN n°. 9394/1996,
estabelece o campo da formacéo continuada, em seu inciso I11, do Artigo 63, ao apontar
que as instituicdes superiores de educagdo deverdao manter “[...] programas de formagao
continuada para os profissionais de educacdo dos diversos niveis” e estabelece em seu

artigo 67 que:
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I - Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagéo dos profissionais
da educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico;

II-Aperfeicoamento  profissional  continuado, inclusive  com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avalia¢do, incluido na
carga de trabalho; e

VI — condi¢Oes adequadas de trabalho.

Como vimos os artigos 63 e 67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
estabelece a manutencdo da oferta, mas ainda se faz necessario reforcar essa exigéncia,
que ainda ndo foi cumprida em sua totalidade até os dias de hoje.

O Artigo 80 da mesma lei expressa que “[...] o Poder Publico incentivard o
desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e
modalidades de ensino, e de educagao continuada”. O artigo 87, §3°, inciso III, discorre
sobre o dever dos municipios em “[...] realizar programas de capacitagdo para todos os
professores em exercicio”. Percorrendo o caminho das politicas publicas sobre o
desenvolvimento profissional docente, o Plano Nacional de Educagédo — PNE 2001/2011
(BRASIL, 2011) destaca a importancia da formacao continuada e expressa ser ela: “[...]
essencial da estratégia de melhoria permanente da qualidade da educacéo, e visara a

abertura de novos horizontes na atuagao profissional [...]” e tem a finalidade de:

A formag&o tera como finalidade a reflex&o sobre a préatica educacional
e a busca de seu aperfeicoamento técnico, ético e politico. A formacéo
continuada dos profissionais da educacéo publica devera ser garantida
pelas secretarias estaduais e municipais de educacdo, cuja atuagdo
incluird a coordenacéo, o financiamento e a manutengdo dos programas
como acgdo permanente e a busca de parceria com universidades e
instituicGes de ensino superior. A formagdo continuada relativa aos
professores que atuam na esfera privada serad de responsabilidade das
respectivas instituicdes (BRASIL, 2001, p.78-79).

O PNE (2011-2020) traz metas especificas para a formacdo de professores e

evidenciam uma preocupacdo em investir na formacao do professor:

META 14 [...] o aumento do nimero de matriculas na Pés-Graduacao,
de modo a elevar o nimero de mestres e doutores.

META 15 [...] garantia em regime de colaboracgdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, que todos os professores
da educacdo basica possuam formacao especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
META 16 [...] formacdo continuada de pelo menos metade dos
professores que ja atuam na educacao basica em nivel de p6s-graduacao
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lato e stricto sensu, garantir a todos formagdo continuada em sua area
de atuacdo. (BRASIL, 2014, p. 120- 121).

Como podemos perceber, ha um movimento crescente em torno da formacao
continuada dos (as) professores (as), como ja apontava o documento de apresentacdo do
Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado - Alfabetizacdo -
Parametros em Agdo — PCN em Acdo (BRASIL, 1999), que estabelece:

Finalidade, Publico-alvo, Requisitos para participar, Estrutura dos
modulos, Fungdes do(s) coordenador(es)-geral(is), FuncBes do
coordenador de grupo, ficando a responsabilidade de executar o projeto
a cargo das secretarias estaduais e municipais na indicacdo de
coordenadores-gerais e de grupos; organizacdo dos grupos de estudo;
preparacgdo de local e de recursos materiais para o desenvolvimento dos
trabalhos; formulacdo de cronograma local de desenvolvimento das
acOes, de forma a possibilitar que professores e especialistas em
educacédo tenham condigdes de participar; reproducdo e distribui¢do do
material; avaliagdo e acompanhamento da a¢do (BRASIL, 1999).

Até esse momento, ndo havia publica¢bes do Ministério da Educacao elaboradas
especificamente para o trabalho de formacdo de alfabetizadores. Todo o material foi
construido no intuito de favorecer o processo de alfabetizagdo por meio de textos.

Na sequéncia desse panorama, 0 Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar
— Gestar foi langado em 2000, com o apoio de formadores e tutores para cada disciplina,
qgue atuaram como orientadores da formacdo dos professores. Cada formador foi
responsavel por orientar o conjunto de professores das escolas sob sua responsabilidade.
Convém ressaltar que o Gestar | foi reeditado como Gestar Il para atender aos professores
dos anos finais do ensino fundamental nas areas de lingua portuguesa e matematica. O
Programa teve como proposito um processo de formacdo que considerasse e valorizasse
a formacéo inicial e préatica do professor, compreendendo também formacédo em servico.

Prosseguindo com a identificacdo dos programas, apresentamos - Programa de
Formacéo de Professores Alfabetizadores - Profa, de 2001, que teve como objetivo
desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor que ensina a ler e

escrever. O documento de apresentacdo evidencia a:

[...] necessidade de oferecer aos professores brasileiros o
conhecimento didatico de alfabetizacdo que vem sendo
construido nos ultimos vinte anos, a muitas méos e em diferentes
paises e que representou uma mudanca de paradigma na
alfabetizacao” (BRASIL, 2001, p.5).
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A dinamica da formacdo se pautava na criagdo de um grupo de formagéo
permanente, um modelo de trabalho dividido em modulos, com carga horéria total de
160h, pautado no respeito aos “saberes do grupo e em metodologias de resolugdo de
problemas, materiais escritos e videograficos especialmente preparados para o curso e
uma programacéo de conteudos que privilegia aqueles que sao nucleares na formacéao dos
alfabetizadores” (PROFA, 2001, p. 5).

Em junho de 2003 foi lancado 0 Programa “Toda Crianca Aprendendo”
(BRASIL, 2003), com o objetivo imediato de reduzir a metade, em todo o Brasil, 0s
indices de desempenho critico, considerando as notas abaixo da média nas avaliacbes
externas, entre criangas que concluiam os quatro anos iniciais do ensino fundamental. O
documento do Programa destaca quatro linhas prioritarias de acdes: implantar a Politica
Nacional de Valorizacdo e Formacdo de Professores; ampliar o atendimento escolar,
incluindo as criancas de seis anos no ensino fundamental; apoiar a construgédo de Sistemas
Estaduais de Avaliacdo da Educacdo Basica; e instituir programas de apoio ao letramento.
(BRASIL, 2003).

Em 2003, foi lancado o Programa de Apoio a Leitura e Escrita - Praler, como
iniciativa do MEC e convénio com municipios, (BRASIL, 2004). O programa teve como
alvo o investimento no processo de alfabetizacdo no inicio da escolarizagdo, com o
objetivo de oferecer formacdo continuada aos professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental, para dinamizar o processo educacional relativo a aquisicdo e aprendizagem
da leitura e escrita da lingua materna. O Praler foi organizado na modalidade de ensino
semipresencial, mesclando atividades de estudo individual, apoiado pelos Cadernos de
Teoria e Pratica e reunides semanais ou quinzenais chamadas de “Sessdes Presenciais
Coletivas”, com um professor formador para orientar o grupo (BRASIL, 2004). De uma
forma geral, o programa tem seus moldes no Gestar I.

Além dessas ac¢Oes, durante o primeiro mandato do governo do Presidente Luiz
Inécio Lula da Silva, em 2004, foi criada a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores, que surgiu com o objetivo de contribuir para a melhoria da formacéo dos
professores da educacdo basica do ensino publico. Seria entdo uma resposta as
necessidades de pesquisa, producdo e formacédo dos professores, visto que néo se trataria
apenas do término do ensino superior e sim, uma proposta para complementar a vida
académica dos educadores. Instituida com a finalidade de contribuir com a qualidade do
ensino e com a melhoria no aprendizado dos estudantes, a Rede, formada pelo Ministério

da Educacdo (MEC), Sistemas de Ensino e os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
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Educacao, apresentou como areas de formagéo a alfabetizacéo e a linguagem, a educacao
matematica e a cientifica, o ensino de ciéncias humanas e sociais, 0 de artes e de educacao
fisica.

As instituicfes de ensino superior publicas, estaduais e federais que integraram a
proposta da Rede ficaram responsaveis pela producao dos materiais de orientacdo para 0s
cursos a distancia e semipresenciais, com uma carga horaria de 120 horas. Dessa forma,
elas teriam o papel de atuar em comum para atender as necessidades e demandas do Plano
de Acdo Articuladas® - PAR. Quanto ao governo, este se expressaria por meio do MEC,
responsavel em oferecer suporte técnico e financeiro no papel de coordenador do
desenvolvimento do programa.

Na apresentacdo das orientagdes gerais da Rede Nacional de Formacéo
Continuada de Professores da Educacéo Basica disponiveis pelo site’® do programa, estio

descritos seus objetivos, diretrizes e funcionamento.

A formagdo do educador deve ser permanente e ndo apenas pontual;
formacdo continuada ndo é correcdo de um curso por ventura precario,
mas necessaria reflexdo permanente do professor; a formacdo deve
articular a pratica docente com a formacgdo inicial e a producéo
académica desenvolvidas na Universidade; a formagdo deve ser
realizada também no cotidiano da escola em horérios especificos para
isso, e contar pontos na carreira dos professores. (BRASIL, 2005, p. 5).

De acordo com as diretrizes do documento, a formacgdo continuada é concebida
para além da oferta de cursos de atualizacdo ou treinamento em prol de uma formacéo
que tenha como referéncia a pratica docente e o conhecimento tedrico. Dessa forma, os
programas e acdes desenvolvidos no campo da formacdo continuada precisam ter ou ser
mais que encontros presenciais ou a distancia com leituras e/ou sugestfes de atividades
para a pratica em sala de aula. Necessitam ser literalmente formativos e caracteristicos a
praxis docente.

Compreende-se, por meio dessa proposta do MEC, um objetivo de permanéncia e

continuidade dado a formacdo profissional docente. Segundo Frade (2010), a propria

14 O Plano de Desenvolvimento da Educacgdo, apresentado pelo Ministério da
Educacdo em abril de 2007, colocou a disposi¢do dos estados, dos municipios e do Distrito
Federal, instrumentos eficazes de avaliacdo e implementacdo de politicas de melhoria da
qualidade da educacdo, sobretudo da educacéo basica publica.

1 Ver em: http://portal.mec.gov.br/rede-nacional-de-formacao-de-professores
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constituicdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada expressa o reconhecimento de
que a formagdo continua integra a cultura profissional brasileira. Para a autora, a criacéo
dessa Rede demonstra que, gradativamente, a formacéo continuada afirma-se na cultura
educacional das escolas e secretarias de educacdo, requerendo acles constantes; ao
mesmo tempo instaura uma nova perspectiva de formacdo a ser discutida pelas
universidades de forma cooperativa.

Freitas (2002) aponta que a presenca das universidades na elaboracdo e
implementacao de propostas de formacdo continuada é vista como fator positivo, uma
vez que o deslocamento das iniciativas de formacéo, tanto inicial quanto continuada, das
universidades para institutos superiores de educacdo, e cursos normais superiores em
instituicOes isoladas, privilegiaria um modelo descompromissado com a pesquisa e a
formacdo multidisciplinar solida. Contudo, Torres (1998), alerta para a limitacdo presente
nesse modelo de atuacdo quando se estabelece um vinculo com as universidades, a partir
da interveng@o em projetos pontuais e “ndo a partir do compromisso da universidade com
a escola publica e com a transformacdo do modelo educativo vigente.” (1998, p. 184).

Dessa forma, o longo caminho tracado pela politica educacional para a formacéo
continuada chegou ao século XXI carregado de obstaculos a serem definidos. E
necessario compreender que “[...] ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa,
nem inovagio pedagogica, sem uma adequada formagio de professores”. (NOVOA apud
SILVA, 2002, p. 16). Por essa razdo, a analise dos programas elencados para a formacéo
continuada faz-se tdo presente e necessaria para o desenvolvimento da qualificacdo
pedagbgica.

Programa de Formacao Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais
do Ensino Fundamental — Alfabetizacdo e Linguagem -Pro-Letramento - foi lancado
em 2005, direcionado aos professores em exercicio nas séries iniciais do ensino
fundamental das escolas publicas, como acédo integrante do Plano Nacional de Qualidade
da Educacdo Basica e reeditado em 2007, entre as a¢Ges de formacdo de professores do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo - PDE. O objetivo foi oferecer suporte a acao
pedagdgica dos professores dos anos ou séries iniciais do ensino fundamental, (BRASIL,
2012) “[...] contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem de lingua
portuguesa e matematica, alem de desencadear acGes de formagéo continuada em rede,
envolvendo Universidades, Secretarias de Educacdo e Escolas Publicas das Redes de
Ensino”. A carga horéria ¢ dividida em 84 horas presenciais e 36 horas a distancia,

totalizando 120 horas. A responsabilidade pelo desenvolvimento e producdo dos
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materiais dos cursos, formacao e orientacdo do professor orientador/tutor fica por conta
das Universidades. O Orientador de Estudos deve ser um professor efetivo do municipio
e receber a formacéo da Universidade, com indicacdo feita pela Secretaria de Educacéo,
pautada em sua experiéncia profissional e formacdo académica, considerado pelo
programa e € considerado como peca-chave no projeto, pois seria o articulador entre a
Universidade e os cursistas de Lingua Portuguesa e Matematica (BRASIL, 2012). A
revisdo dos curriculos, dos materiais de apoio ao trabalho dos professores, e das proprias
metodologias de ensino, faz parte desse Programa, diante da defasagem de rendimento
dos alunos da educacéo basica em relacdo as expectativas de aprendizagem apontadas nas
avaliacbes nacionais de larga escala. Como pressupfe Gatti (2011), em 2008 o Pro-
Letramento passa a ser articulado & Provinha Brasil — Avalia¢do da Alfabetizagdo Infantil
— entdo lancada pelo MEC?.

O Programa pela Alfabetizacdo na Idade Certa- Paic, foi criado em 2004, no
municipio de Sobral, e assumido em 2007, no &mbito estadual no Ceard. A carga horaria
da formagc&o € de 120 horas, dividida em sete modulos tematicos. Por ter alcangado bons
resultados no Indice Desenvolvimento da Educacdo Basica — (ldeb'’) em varios
municipios do Ceard, despertou a atencdo do MEC, que buscava um programa que
trouxesse um resultado rapido a partir do que ja existia. Assim pode-se dizer que o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa - Pnaic, nasceu dessa iniciativa.

Apds esse breve detalhamento a respeito dos programas governamentais,
pontuamos que o Profa e o Pré-letramento, ambos programas da Unido, e o Paic, de
ambito estadual do Governo do Estado do Ceara, possuem formatos bem parecidos (quase
idénticos), com o papel do formador assumido pelas universidades, com uma linha de
formacédo continuada a distancia com encontros presenciais. Eles utilizam-se de materiais
semelhantes e se organizam de forma muito parecida. Vale ressaltar que ndo podemos
desconsiderar nenhum deles e suas propostas constituidas para atender a realidade de cada
época, como politicas publicas em educacdo e que fortaleceram o atual Programa Pacto

16 A Provinha Brasil destina-se a avaliacdo da fase da alfabetizacdo, sendo aplicada aos
alunos do 2° ano do ensino fundamental de nove anos, de modo a avaliar as habilidades e competéncias em
alfabetizacdo e linguagem (desde 2008) e matematica (desde 2011). A Portaria que a institui foi -BRASIL,
2007c, art. 2°.

1 O IDEB foi criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional
e estabelecer metas para a melhoria do ensino.
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Nacional pela alfabetizacédo na Idade Certa - Pnaic. Ao investigarmos esses programas
voltados para a educagéo, encontramos questionamentos entre 0s projetos, programas e
agora um pacto nacional. Como fica a (re) configuracdo da identidade do professor (a)
alfabetizador (a) nas formacdes continuadas?

Ao analisarmos, de fato, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa como
politica publica de formacdo de professores (as) alfabetizadores, partiremos da visao
macro, na constituicdo do Pnaic em sua matriz tedrica e, posteriormente, detalharemos,
provendo uma visao micro, ou seja, a local, evidenciando o I6cus municipal de Uberaba-
MG na formacdo de professores da Rede Municipal de Ensino de Uberaba. A escolha
pelo Pnaic se d& devido a ser a Gltima politica publica de formacao de professores (as)
alfabetizadores (as). Nosso objetivo, € analisar o Pnaic enquanto politica publica de
formacdo de professores alfabetizadores e sua interferéncia na (re) configuracdo das
identidades docentes, considerando que um dos principios do Programa se dedica
inteiramente a essa questdo - a constituicdo da identidade profissional, por meio da
reflexividade, da mobilizacdo, da socializacdo e do engajamento. O estudo é relevante
pelo fato de ndo encontramos em nossas investigacdes nenhum outro que foque esse
aspecto, ou seja, nenhuma pesquisa que tenha evidenciado como se deu a alteracdo das
identidades das professoras participantes dessa formagdo, ou que contenha esse
titulo/tema, 0 que nos encoraja ainda mais a pesquisar a respeito das “Identidades das
professoras alfabetizadoras na formacao continuada da Rede Municipal de Ensino
de Uberaba-MG, no periodo de 2012 a 2016”.

1.2 O contexto atual: crise politica e desafios para os programas educacionais

Diante da globalizacéo, o Brasil da inicio a um processo de reforma educacional,
agora, em pleno século XXI, colocando o professor no centro de uma reestruturacédo
curricular. Surge a exigéncia de uma formacéo de qualidade que vise o aprofundamento
dos conhecimentos e maior dominio no exercicio da funcéo para diminuir os altos indices
de analfabetismo funcional no pais. Na publicagdo “Mapa do analfabetismo no Brasil”,
no item “Os alfabetizadores” afirma-se que: “Qualquer programa que tenha como foco a
erradicagdo definitiva do analfabetismo no pais deve priorizar um elemento que é central
para o seu sucesso: a ‘qualificagdo dos alfabetizadores’. A negligéncia com a

qualificacdo dos alfabetizadores auxilia no entendimento do “fracasso de boa parte dos
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programas de alfabetizacdo em massa que marcam a historia do pais”. Alfabetizar, “[...]
ao contrério do que possa parecer, ndo é tarefa facil, que possa ser executada por qualquer
pessoa, sem a devida qualificacdo e preparagdo [...]” (Inep, 2006, p. 11).

Qualquer programa de combate ao analfabetismo ndo pode prescindir
desse verdadeiro batalhdo de professores que facilmente pode vir a se
tornar um batalhdo de alfabetizadores [...]. A valorizagcdo desses
professores em um programa de alfabetizacao, inclusive com formacéo
e remuneracdo complementar, serd decisiva para 0 sucesso do
programa, principalmente pela experiéncia pedagdgica ja acumulada
por esses profissionais (INEP, 2006, p. 11-12).

A centralidade dos debates recai sobre a formacéo e atuacdo dos profissionais da
educacdo, especialmente dos professores alfabetizadores, tendo em vista que a formacéo
continuada é importante condi¢do para a aprendizagem permanente.

Em 2011, Dilma Roussef, primeira mulher a assumir a presidéncia do Brasil, da
inicio ao seu governo, conforme Singer (2011), numa tendéncia ao equilibrio e a
continuidade sem rupturas, com apenas transformacées dentro da ordem.

Durante o governo de Dilma Rousseff, em 2012, houve a troca de ministros na
area da educacgdo. O entdo ministro da educacdo Fernando Haddad, deixou o cargo que
foi assumido pelo ministro da Ciéncia e Tecnologia, Aloizio Mercadante, que, em seu
discurso, reitera a necessidade de se fazer um grande “pacto nacional pela educacio”, que
deveria, segundo o seu pronunciamento, envolver as familias, os empresarios, a
sociedade civil como um todo e 0s governos municipais, estaduais e federal, cabendo ao
governo federal fazer uma “[...] mobilizacdo nacional numa solida politica de Estado”
(MERCADANTE, 2012, p. 17). A palavra pacto nos remete a um acordo, um
compromisso assumido entre duas partes e, no caso do programa, envolve todas as esferas
governamentais.

A Lei de Diretrizes e Bases - LDB n° 4024/61 estabeleceu quatro anos de
escolaridade obrigatdria que, posteriormente, foi ampliada para seis anos. Em 1971, a
LDB n° 5692 tornou obrigatério oito anos de escolarizacdo. A LDB n° 9394/96, embora
mantivesse a obrigatoriedade de oito anos de escolarizacdo, acenou para a possibilidade
da ampliacéo para nove anos. O Plano Nacional de Educacdo, de 2001, em sua meta 2,
propds a implantagéo progressiva do Ensino Fundamental com nove anos de duracgéo, por
intermédio da inclusdo das criancas aos seis anos de idade. O dispositivo legal, Lei n°
11.114, em 2005, promulga a primeira lei especifica do Ensino Fundamental de nove
anos, aquela que altera o artigo 6° da LDB, tornando obrigatdria a matricula da crianca
aos seis anos de idade no Ensino Fundamental e a Lei n® 11.274/061, que trata da duragéo
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do Ensino Fundamental, ampliando-o para nove anos, com matricula obrigatoria aos seis
anos, suscitando o comeco da alfabetizacdo de criancas aos 6 anos de idade, ja no 1°ano
do Ciclo de Alfabetizagéo.

Destarte, o Plano Nacional da Educacdo (PNE), Lei n® 13.005, de 25/06/2014, tem
por finalidade direcionar esforcos e investimentos para a melhoria da qualidade da
educacdo no pais, definindo diretrizes, entre as quais se destacam a erradicacdo do
analfabetismo, a melhoria da qualidade da educacdo e a valorizagdo dos profissionais da
educacdo. Estabelece como 5% meta alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final
do 3° ano do ensino fundamental (BRASIL, 2014).

O Jornal letra A, de marco/abril de 2014, traz os dados do censo de 2010,
mostrando que ainda 15,2% das criangas brasileiras em idade de até oito anos de idade
ainda nao sabiam ler e escrever. JORNAL LETRA A, 2014, p. 8). Diante de indicativos
como esse surge o Pnaic, como iniciativa governamental para minimizar esses indices.

O movimento de implantagdo de programas de formacdo continuada de
professores alfabetizadores nos moldes do que analisamos no Pnaic, vem se delineando
desde 2008, em um contexto de renovacao curricular, em especial pela ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos. Esse processo foi acompanhado da necessidade de
institucionalizacéo do Ciclo de Alfabetizacdo e esta contemplado na meta cinco do Plano
Nacional de Educacdo (PNE), que prevé que todas as criancas do Brasil estejam
plenamente alfabetizadas até o final do terceiro ano do Ensino Fundamental (BRASIL,
2014).

Os indices de analfabetismo funcional defendem o aparecimento de medidas que
incidiram diretamente sobre as praticas pedagdgicas, em especial, dos (das) professores
(as) alfabetizadores (as). O conceito de analfabetismo funcional'®, para Paiva (1987), se
ampliou a partir da década de 1960, e entendia, inicialmente, que a alfabetizacdo era a
base das atividades realizadas no dia a dia dos trabalhadores. Este conceito se ampliou
nos debates sobre a alfabetizagdo em decorréncia do baixo desempenho de jovens e
adultos na apropriacdo das técnicas de lectoescritura e de calculos importantes para a vida

profissional, politica ou social.

18 A incapacidade que uma pessoa demonstra ao ndo compreender textos simples.
Tais pessoas, mesmo capacitadas a decodificar minimamente as letras, geralmente frases,
sentencas, textos curtos e 0s nimeros, nao desenvolvem habilidade de interpretacdo de textos e
de fazer operagBes matematicas. Também é definido como analfabeto funcional o individuo
maior de quinze anos possuidor de escolaridade inferior a quatro anos letivos.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Texto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Letra
https://pt.wikipedia.org/wiki/Frase
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sentença
https://pt.wikipedia.org/wiki/Número
https://pt.wikipedia.org/wiki/Interpretação
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Tais debates trouxeram a importancia da compreensao, pelos alunos, de textos
complexos, de comunicar-se por escrito, e de conhecer as operacdes matematicas
diversas, utilizando as novas possibilidades de comunicacdo (BRASIL, 2015). Em 2012,
o IBGE contabilizou 27,8 milhdes de analfabetos funcionais, definidos pelo instituto,
como pessoas de 15 anos ou mais que possuem menos de 4 anos de estudos completos.
Este quantitativo parece ter mobilizado os implementadores de politicas publicas para a
educacédo. No contexto atual, o debate sobre o analfabetismo se volta para as criangas que
estdo matriculadas no ensino publico e ndo atingem niveis satisfatorios de aprendizagem.

O baixo desempenho escolar das criangas que estdo no Ensino Fundamental e
varios estudos acerca da identidade profissional dos (das) professores (as) alfabetizadores
(as), dentre outros motivos, desencadearam as atuais politicas publicas de educacdo, com
0 proposito de melhorar o aprendizado dos alunos brasileiros.

Para tanto, se fazia necessario definir o que é essencial a alfabetizacéo das criancas
das escolas publicas (Pnaic, 2014) e a criacdo de uma proposta de formacao continuada,
marcada pela articulacdo de todas as politicas do MEC.

Assim, o Pnaic constitui um conjunto integrado de acGes, materiais e referéncias
curriculares e pedagogicas disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal a
formacéo continuada de professores alfabetizadores.

Nos dizeres de Araujo, coordenadora do Pnaic no MEC, no Caderno de

Apresentacdo de 2015:

O lancamento do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa —
PNAIC em 8 de Novembro de 2012, pela Presidente Dilma Rousseff,
no Paldcio do Planalto, fez parte da estratégia de divulgacdo e
mobilizacdo do programa. Houve transmissao ao vivo dos discursos da
presidente e do entdo Ministro da Educacao, Aloisio Mercadante, sobre
os desafios a serem enfrentados pelos governos Federal, Estadual e
Municipal:  <https://www.youtube.com/watch?v=vGVdbW5ew8Y>.
Acesso em 09/04/2015.

O Programa de Formacdo Continuada de Professores Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, foi instituido como uma das principais estratégias para o
alcance da meta de elevar o percentual de criancas alfabetizadas até os oito anos de idade,
conforme metas dos PNEs 2001-2011 e 2014-2024.

Entretanto, para Saviani (2013), é passada a hora de instituir o Sistema Nacional
de Educacdo, que ndo dependa das adesdes auténomas e “a posteriori” de estados e
municipios, ndo se tratando apenas de conferir a estados e municipios, a prerrogativa de

aderir ou ndo a este ou aquele aspecto que caracteriza o sistema nacional.
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Saviani, 2013, pg.17, afirma,

Concebido na forma indicada e efetivamente implantado o Sistema
Nacional de Educacéo, seu funcionamento sera regulado pelo Plano
Nacional de Educacéo, ao qual cabe, a partir do diagndstico da situacéo
em gue o sistema opera, formular as diretrizes, definir as metas e indicar
0s meios pelos quais as metas serdo atingidas no periodo de vigéncia do
plano definido, pela nossa legislagéo, em dez anos.

Para o autor esse seria 0 caminho para assegurar o direito a educacao a todos 0s
brasileiros, evitando-se a descontinuidade de politicas educacionais, decorrentes de
descontinuidades politicas.

Tao importante quanto compreendermos o processo de institui¢cdo de uma politica
publica, € analisar o contexto atual em que se encontra, visto que nos anos de 2016 e 2017
aconteceram intensas modificacdes no cenéario politico brasileiro, com descontinuidades
politicas e mudanca de governo.

Ressaltamos que 0 momento politico atual é bastante conturbado, permeado de
cortes nos investimentos destinados a varios setores sociais, como por exemplo a
educacdo, que vem passando por dificuldades para a manutencdo dos programas ja
instituidos. Por isso, realizamos estudos acerca desse contexto politico, por meio de
alguns pesquisadores e autores renomados na area educacional, como Saviani (2017),
Sanfelici (2017) e Antunes (2017).

A presidente Dilma Rousseff teve seus mandatos, assim organizados, de 2011 —
2014 e reeleita em 2015 foi impedida de continuar no cargo em 2016, estando a
presidéncia do Brasil agora representada pelo seu vice-presidente Michel Temer (2016 —
2018).

No texto “A era das contrarrevolugdes e o novo estado de excegdao”, Antunes
(2017) relata algumas das causas mais profundas da crise atual. Segundo o autor, a crise
econémica tem componentes globais. Em seu texto, faz um retrospecto da crise que
atingiu, em 2008, os paises capitalistas centrais, como os Estados Unidos, Japao e
diversos paises da Europa, mas que desigual e combinada, acabou chegando ao sul, as
periferias e seus paises intermediarios. Em seus estudos, conclui que a chegada da crise,
no Brasil, foi pouco a pouco desmoronando o mito petista da conciliacdo e do

“neodesenvolvimentismo”. Todo esse processo incidiu nas rebelides de 2013.%° que

19 Uma série de rebelides aconteceu a partir de junho de 2013. A primeira foi para
protestar 0 aumento das tarifas de dnibus e as demais foram desencadeadas por motivos
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impulsionaram as mudancas politicas. Quando essa crise atingiu o Brasil com intensidade,
no finalde 2014 e inicio de 2015, levou ao impeachment da presidente Dilma Roussef,
para impor um outro governo, com o objetivo de garantir a propria dominagdo burguesa
em tempos de crise. Implementando a contrarrevolugdo. Antunes (2017), termina seu
texto, afirmando que “quando decidiram encerrar este ciclo ¢ descartar o governo Dilma
e o Partido dos trabalhadores-PT, decretaram também o fim deste ciclo de conciliagdo
iniciado por Lula”. Para 0 autor, esta transicdo, hoje, somente é possivel através de um
novo tipo de golpe, caracterizado como estado de direito de excecdo, para o qual,
tristemente, nosso continente tem longa experiéncia e tradi¢do. E o Brasil, também desta
vez com o golpe parlamentar, levou Temer a presidéncia da Republica.

De acordo com Saviani (2017), a crise politica que se abateu sobre o Brasil foi
justificada em nome do combate a corrupcao e, por meio da insistente repeticdo dos
diversos meios de comunicac¢do, induziu a populacdo a acreditar que foi o PT que, ao
chegar ao governo, instalou uma verdadeira quadrilha empenhada na apropriagéo privada
dos fundos publicos. Segundo o autor a verdade é bem outra, pois o erro do PT foi, ao
assumir o governo, ndo ter tentado desmontar o esquema que ja existia e do qual se
serviam todos os partidos que chegavam ao poder. Ao contrario, para assegurar uma base
de apoio no Congresso sem 0 que ndo conseguiria governar, o PT langou mao do esquema
que ja se encontrava em funcionamento muito antes de ter surgido o Partido dos
Trabalhadores.

Na opinido de Saviani, 0 que aconteceu no Brasil foi um golpe, mesmo sabendo
que “o impeachment esta previsto na Constitui¢ao nao podendo, pois, por si mesmo, ser
caracterizado como golpe (pois nenhuma das alegacdes apresentadas para justificar o
impeachment caracteriza crime de responsabilidade)”. Mas o autor afirma que quando
esse mecanismo € acionado como pretexto para derrubar um governo democraticamente
eleito sem que seja preenchida a condicdo que a Constituicao prescreve para que se acione
esse mecanismo, ou seja, a ocorréncia de “crime de responsabilidade, entdo ndo cabe
tergiversar”. Assim, no dmbito do Parlamento, o golpe se consumou em 31 de agosto
guando o Senado Federal, em sessdo presidida pelo presidente do Supremo Tribunal
Federal, aprovou o impedimento, cassando o mandato presidencial de Dilma Vana

Roussef. Diante desse fato, podemos concluir que o Estado Democréatico de Direito

diversos, como por exemplo, a Copa do Mundo de 2014, noticias sobre a Lava Jato dentre
outras.
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deixou de existir no Brasil, vitimado por um Golpe de Estado juridico midiatico—
parlamentar, finaliza o autor.

Sanfelice (2017), inicia seu texto “Com o golpe de 2016, para onde caminharé a
educagao?”, falando da urgéncia do momento historico que estamos vivendo no Brasil,
face aos atropelados fatos politicos, sociais e econdmicos dos ultimos anos. Ressalta a
necessidade de preservar o regime politico democrético que, historicamente foi ténue e,
hoje, é colocado sob ataques pelos poderes executivo, legislativo e judiciério, irmanados
em prol de um ideério extremamente conservador e reacionario das elites econdémicas,
também patriarcal, xenofdbico, sexista e mesmo fundamentalista. Em seus estudos,
afirma que a midia se encarregou de “plantar um verdadeiro 6dio” na populagdo, em
especial e de novo, as chamadas “classes médias” urbanas, que Se constituiram no
elemento fundamental de manipulagdo. As chamadas “Jornadas de Junho de 2013”, as
manifestacBes contrarias e antagbnicas de forcas sociais e politicas, foram bem uma
prévia do que viria pela frente. Em seu texto, faz um alerta sobre a questdo do
financiamento da educacéo brasileira, uma vez que a sua manutencdo, tal e qual nos niveis
atuais vém sinalizando a sua insuficiéncia, sua diminui¢do ou congelamento e ainda que
tal caminho pode ser muito perigoso, um retrocesso nas conquistas e um prejuizo maior
para os desafios existentes. Neste mesmo texto, enfatiza que devemos exigir a
implantacgdo das politicas aprovadas no Plano Nacional de Educacéo.

Ademais, Sanfelice alerta que os caminhos que utilizam, para a garantia de seus
interesses financeiros, nem sempre sdo caminhos democraticos. Como exemplo, podemos
citar a proposta de reorganizacdo escolar do Estado de Sado Paulo, em 2015, que foi
autoritaria, unilateral, sem dialogo e, quando da reacgdo estudantil na luta por seus direitos,
com a ocupacdo de prédios escolares, se tornou policial e repressiva. Destaca que o
Movimento da Escola sem Partido®, ataca diretamente o professor, na sua liberdade
académica, pois o trabalho docente ndo pode ser determinado pelos interesses privados
das familias e comunidades e em detrimento dos contetdos publicos estabelecidos em
diretrizes ou das escolhas pedagdgicas das escolas e seus docentes. “Uma escola que se
prop0Be isenta de ideologias, promove uma ideologia. Uma escola ndo critica reproduz o

senso comum e o confirma. Nao se viabiliza, portanto, uma educacao libertadora”.

20 Movimento que defende a neutralidade politica nas escolas. Os defensores do
movimento afirmam representar pais e estudantes contrarios ao que chamam de "doutrinacéo
ideoldgica" nas escolas.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Escolas
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Para o autor, a Proposta de Emenda Constitucional, PEC 241/2016 (21)%,
distancia garantias constitucionais para o financiamento da educacéo, se demonstram
distantes das necessidades reais. Suspender temporariamente o principio do gasto minimo
é ignorar, por completo, a agenda do PNE. Como consequéncia, amplia—se 0 campo para
a privatizacdo do ensino escolar. Vale ressaltar que a PEC 241/2016, passou a PEC 55 no
Senado e atualmente é Emenda Constitucional EC95.

Seu texto se encerra, alertando sobrea necessidade de romper com 0s idearios
oligarquicos, patriarcais, autoritarios, machistas e golpistas, pois “essa ¢ uma meta a ser
conquistada pelos movimentos sociais”. Finaliza com palavras em defesa da escola
publica gratuita, laica, de qualidade social, democratica e universal. Por um regime
politico democratico e de direitos sociais! ™.

Como vimos, estamos atravessando tempos dificeis que nos conduzem a situacédo
de vivenciar muitas incertezas, especialmente relacionadas a formacdo e a profissdo
docente, as quais incidem na oferta de educacédo de qualidade.

Ainda para compor este panorama do contexto atual, abordamos a aprovacao, no
dia 15 de dezembro de 2017, da Base Nacional Comum Curricular, a BNCC e a sua
homologacdo, no dia 20 de dezembro de 2017, pelo ministro da Educacdo Mendonga
Bezerra Filho. O documento deve nortear os curriculos e a atividade de professores do
Brasil inteiro, pois visa determinar o conteudo minimo que deve ser lecionado em cada
etapa do ensino infantil e fundamental, em escolas publicas e privadas.

A Base Nacional ainda define pontos como a idade em que se espera que 0s alunos
sejam alfabetizados e até qual lingua estrangeira deve ser obrigatoriamente ensinada, que
é o0 inglés. O Conselho Nacional de Educacédo analisard posteriormente a Base Relativa
ao Ensino Médio. Houve pontos de atrito. Entre eles, pode-se destacar a retirada de itens
explicitamente relacionados a temaética de identidade sexual e género, a criacdo de
diretrizes relativas ao ensino religioso (que continua, no entanto, a ndao ser obrigatério) e
a reducdo da idade-referéncia para a alfabetizacdo. A Base deve ser o ponto de partida

para que redes municipais e estaduais reelaborem seus curriculos e precisa ser assimilada

2 Proposta de Ementa a Constituicdo que altera o Ato das DisposicOes
Constitucionais para instituir novo regime fiscal. Limita as despesas primarias da Unido para
conter o crescimento das despesas federais. No ponto mais polémico, a proposta do governo
Temer altera os critérios para calculo das despesas minimas com sadde e educacdo a cargo da
Unido, que passardo a adotar a regra provisoria. De acordo com o texto, os valores minimos de
gastos nas duas areas serdo corrigidos pela variagdo da inflacdo do ano anterior.
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pelos livros didaticos. Apesar do longo caminho até o texto ser completamente

implementado, o objetivo é que isso ocorra até 2020. Destacamos que a idade em que se

espera que os alunos sejam alfabetizados continua sendo um compromisso brasileiro.
Na proxima secdo, conheceremos, com profundidade, o Pacto Nacional pela

Alfabetizacéo na idade Certa, 0 Pnaic.
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SECAO Il
O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA E A

PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES DE 2012 A 2016

Nesta secdo realizamos uma pesquisa documental acerca da legislacdo que
sistematizou a implantacao do Pnaic, os documentos especificos e norteadores do referido
programa, bem como andlises destes documentos, com o propoésito de entender
historicamente a construgdo do Pnaic como Politica Publica de Educacdo e Formacao de
Professores.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa — Pnaic, foi instituido pela
Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, que definiu diretrizes para o Programa. E um
compromisso assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e
municipios de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de
idade, no decorrer do ciclo, do 1° ao final do 3° ano do ensino fundamental.

[...] os entes governamentais se comprometem a: Alfabetizar todas as criangas
em lingua portuguesa em matematica; realizar avaliacbes anuais universais,
aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP),
junto aos concluintes do 3° ano do ensino fundamental; no caso dos estados,
apoiar os municipios que tenham aderido as Ac¢des do Pacto, para sua efetiva
implementacdo (BRASIL, 2012, p. 11).

E um programa de abrangéncia nacional e age sobre o Ensino Fundamental de
Nove Anos (2009), com o desenvolvimento de a¢Bes voltadas para os anos iniciais do
Ensino Fundamental. O Programa tem como metodologia a¢des voltadas para a formacao
de professores, distribuicdo de materiais, avaliacdes sistematicas e mobilizacdo social em
prol da alfabetizacéo.

No Manual do Pacto (2012) é enfatizado que todas as criancas brasileiras devem
estar alfabetizadas, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental, quando completam a
idade de 8 anos, final do primeiro ciclo.

O ciclo da alfabetiza¢do nos anos iniciais do Ensino Fundamental é um tempo
sequencial de trés anos (600 dias letivos), sem interrupgdes, dedicados & insercdo da
crianca na cultura escolar, a aprendizagem da leitura e da escrita, a ampliacdo das
capacidades de producdo e compreensdo de textos orais e a ampliacdo do universo de

referéncias culturais dos alunos nas diferentes areas do conhecimento. E um periodo
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necessario para que seja assegurado a cada crianca o direito as aprendizagens basicas da
apropriacéo da leitura e da escrita; necessario, também, direito a consolidag&o de saberes
essenciais dessa apropriacdo, ao desenvolvimento das diversas expressdes e ao
aprendizado de outros saberes fundamentais das areas e componentes curriculares,
obrigatdrios, estabelecidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Fundamental de Nove Anos, como pressupde o Caderno de Apresentacdo do Pnaic
(BRASIL, 2012).

Ao final do ciclo de alfabetizacéo, a crianca tem o direito de saber ler e escrever,
com dominio do sistema alfabético de escrita e textos para atender a diferentes propositos.
(BRASIL, 2012, p. 17).

Para materializar esse objetivo, quatro principios centrais, ao longo processo de
alfabetizacdo e de letramento, precisam ser considerados no desenvolvimento do trabalho

pedagdgico. Segundo o Programa Pnaic:

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

2. O desenvolvimento das capacidades de leitura e de produgédo de
textos ocorre durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser
iniciado logo no inicio da Educacdo Basica, garantindo acesso precoce
a géneros discursivos de circulagéo social e a situacGes de interacdo em
que as criangas se reconhecam como protagonistas de suas proprias
historias;

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

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

O Manual do Pacto aponta que para o éxito desse objetivo de alfabetizar as
criancas até os 8 anos de idade, inimeros sdo os fatores envolvidos no processo de
alfabetizacéo, e o0 Pnaic destaca trés, em especial, que fazem parte dos eixos de atuacéo,
tal como se pode verificar na citacdo que se segue (formacdo de professores, materiais

didaticos e pedagdgicos e avaliacoes):

Em primeiro lugar, € fundamental contar com professores
alfabetizadores bem preparados, motivados e comprometidos com o
desafio de orientar as criangas nesta etapa da trajetoria escolar. Um
segundo fator importante é a disponibilidade de materiais didaticos e
pedagogicos apropriados e que estimulem a aprendizagem, tais como
livros didaticos, paradidaticos, obras de literatura, jogos e midias
variadas. Todavia, ndo basta dispor desses materiais, € fundamental que
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os professores saibam manuseé-los e extrair dos contelidos 0 maximo
de possibilidades para dinamizar as aulas e alcancar os objetivos da
alfabetizacdo em cada ano. Por fim, mas ndo por ultimo, destaca-se que
0 éxito do processo de alfabetizacdo reside também na capacidade de
acompanhar continuamente o progresso da aprendizagem das criangas,
por meio de avaliagbes continuas, que podem ser baseadas em
observacOes e registros sistematicos de cada crianga, bem como por
avaliacBGes estruturadas, a exemplo da Provinha Brasil. (BRASIL,
2012cc, p. 20-21).

O Pnaic tem varios objetivos e, dentre eles, a garantia de alfabetizacéo, a reducao
da distorcao idade-série na Educagdo Basica, a melhoria do indice de Desenvolvimento
da Educacdo Baésica (Ideb); a contribui¢do na formacéo dos professores alfabetizadores e
a construcdo de propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
(PORTARIA N° 867, Art 5°,2012). No Pnaic, os entes governamentais (governo federal,
do Distrito Federal, dos estados e municipios), comprometem-se legalmente a alfabetizar
todas as criancas em lingua portuguesa e em matematica e a realizar avaliacGes anuais
universais, aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep??), junto aos concluintes do 3° ano do Ensino Fundamental.

Conforme os documentos do Pnaic, a crianca é alfabetizada quando

[..] compreende o funcionamento da escrita, domina as
correspondéncias entre grafema-fonema, 1€, escreve e compreende
textos escritos, focada na insercdo das criancas nas praticas sociais,
favorecendo a apropriacdo do sistema alfabético de escrita por meio de
atividades lddicas e reflexivas e a participagdo em situagdes de leitura
e producdo de textos, ampliando as referéncias culturais das criancgas.
(BRASIL, s.d., p.20)

O programa €é organizado em principios que perpassam todo o processo, dando
énfase na prética da reflexividade, na mobilizacdo dos saberes docentes e na constituicao
da identidade profissional. Este Gltimo principio € alvo da presente investigacdo, pois
qgueremos compreender como se (re) configuram os processos de identidades na formacéo
continuada. O documento reconhece o professor alfabetizador como profissional capaz

de pensar e agir em sala de aula, defendendo a ideia de que formacdo continuada néo €

2 O INEP é uma autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC).
Sua misséo € subsidiar a formulacao de politicas educacionais dos diferentes niveis de governo
com intuito de contribuir para o desenvolvimento econémico e social do pais.
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um espaco de “[...] treinamento no qual se ensinam técnicas gerais a serem reproduzidas”
(BRASIL, 2012, p. 27), mas espago de estimulo para pensar novas possibilidades de
atuacdo no espaco escolar e nas estratégias de ensino.

No decorrer deste capitulo, apresentamos as acdes e diretrizes do Pnaic, conforme
a Portaria n.° 867, de 4 de julho de 2012. Destacamos, neste momento, o artigo 5.° da

referida Portaria, no qual sdo apresentados os objetivos do Pnaic:

I - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o
final do 3.° ano do ensino fundamental;

Il - reduzir a distorcdo idade-série na Educacéo Basica;

11 - melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica
(IDEB);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formagdo dos professores
alfabetizadores; e

V - construir propostas para a definigdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental (BRASIL. Portaria n® 867 de 4 de julho de 2012).

Né&o podemos deixar de analisar que nos incisos I, Il e IV fica evidente a énfase
atribuida pelo Pnaic as areas de conhecimento Lingua Portuguesa e Matematica, sem
mencionar as demais areas do conhecimento, que também sdo importantes para a
formacdo das criancas até os 8 anos de idade; que o investimento na qualidade da
educacdo visa a melhoria dos indices do Ideb; e que os professores sdo considerados
importantes nessa busca de melhores resultados educacionais.

Na Portaria n.° 1.458, de 14 de dezembro de 2012, sdo definidas as categorias para
a concessdo de bolsas de estudo e pesquisa, destinadas aos profissionais envolvidos no
ambito do Pnaic. A Resolucdo n° 4, de 27 de fevereiro de 2013, do Ministério da
Educacdo, por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE),
estabelece orientacdes e diretrizes para o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa para
os professores alfabetizadores, no ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa e declara, no Art. 2°, que a formacao continuada dos professores tem como objetivo
apoiar todos os professores que atuam no ciclo de alfabetizag¢do a “planejarem as aulas e
usarem de modo articulado os materiais e as referéncias curriculares e pedagogicas
ofertadas pelo MEC” as redes que aderirem ao Pnaic e desenvolverem as agdes do Pacto
(BRASIL, 2013, p.2).

As principais caracteristicas e atribuicdes dos diferentes atores, participantes do

programa, previstas no Documento de Orientacdo do Pacto, serdo descritas nesse
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momento, no quadro 1, bem como o valor recebido por cada um, conforme previsto na
Portaria n°® 90, de 6 de fevereiro de 2013.

QUADRO 1 - Valores das bolsas de acordo com a fun¢éo no Pnaic

Func¢bes no Pnaic Valor das Bolsas
Coordenador-Geral R$ 2.000,00
Coordenador-Adjunto R$ 1.400,00
Superviso_r da Instit_uigéo de R$ 1.200,00
Ensino Superior
Formador R$ 1.100,00
Coordenador Egi :IQGes do Pacto R$ 765,00
Orientador de Estudo R$ 765,00
Professor alfabetizador R$ 200,00

Fonte: Elaborado a partir da Portaria n.° 90, de 6 de fevereiro de 2013

A equipe, no Pnaic organiza-se da seguinte forma:

Os coordenadores e supervisores da formacao: Em cada Institui¢do
de Ensino Superior (IES), serd escolhido um coordenador geral, um
coordenador adjunto e supervisores de curso, que sao responsaveis pela
formacao.

Os coordenadores das agdes: No ambito de cada secretaria de
educacdo serd selecionado um coordenador das acBes do Pacto,
seguindo os critérios: ser servidor efetivo da secretaria de educacéo; ter
experiéncia na coordenacao de projetos ou programas federais; possuir
amplo conhecimento da rede de escolas, dos gestores escolares e dos
docentes envolvidos no ciclo de alfabetizagdo; ter capacidade de se
comunicar com os atores locais envolvidos no ciclo de alfabetizacéo e
de mobiliza-los; ter familiaridade com os meios de comunicacao
virtuais. Responsidvel por toda a logistica da formacdo no
municipio/estado, pelo cumprimento da carga horaria entre 0s
OEs(Orientadores de estudos); professores alfabetizadores — realizam
acompanhamento da aplicagdo das Provas Brasil e ANA e
gerenciamento das senhas no SisPacto.

Os formadores da formacdo dos orientadores de estudo: Os
formadores da formacéo dos orientadores de estudo sdo responsaveis
por ministrar a formacdo e acompanhar o trabalho dos orientadores na
formag&o dos professores, por meio da orientagdo em atividades de
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planejamento da formacao e avaliacdo. Cada formador deve atender 25
orientadores de estudo.

Os orientadores de estudo: Os orientadores de estudo acompanham os
professores durante a formagao em seu préprio municipio. Cada turma
acompanhada pelo orientador podera ter no minimo dez professores e
no maximo trinta e quatro professores, exceto nos casos dos municipios
gue possuem menos de dez professores alfabetizadores, para os quais
serd assegurado um orientador da prépria rede ou da rede estadual. O
orientador de estudos que atender professores de etapas de escolaridade
diferentes poderé organiza-los em turmas distintas. Por exemplo, pode
atender 15 professores do ano 1 em uma turma e 10 professores do ano
2 em outra turma.

Os professores alfabetizadores: Os professores alfabetizadores seréo
aqueles que estdo atuando nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. As inscricdes serdo realizadas pelas Secretarias
Municipais nos sistemas disponibilizados pelo MEC. (BRASIL, 2012y,
p. 37-38, grifos nossos).

Vale registrar que a partir de 2017, ndo houve mais o pagamento de bolsas para o

professor alfabetizador, conforme Resolugdo CD/FNDE n° 12, de 06 de setembro de

2017, que estabelece normas e procedimentos para o pagamento de bolsas de estudo e

pesquisa aos participantes da formacgdo continuada no ambito do Pacto Nacional pela

Alfabetizacéo na Idade Certa — Pnaic e do Programa Novo Mais Educacdo — PNME, Art.

2:A formacdo continuada do Pnaic e do PNME, a partir do ano de 2017, contempla o

pagamento de bolsas para participantes das seguintes equipes:

| - de gestéo:

a) coordenador estadual;
b) coordenador Undime;
c) coordenador de gestéo;
d) coordenador regional;
e) coordenador local;

Il - de formacgéo:

a) coordenador de formagéo;

b) formador estadual (apenas no caso do Pnaic);
c¢) formador regional;

d) formador local;

111 - de pesquisa:
a) coordenador de pesquisa; e
b) pesquisador

Nosso trabalho analisa o referido Programa, com o recorte ate o0 ano de 2016, mas

ndo poderiamos deixar de registrar a informac&o atualizada acerca da concesséo de bolsas,

nem de refletir sobre a questdo de que “somente” o professor alfabetizador ndo sera

contemplado mais com a bolsa. Tal fato no minimo revela uma hierarquizacdo de papéis
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e de saberes. Se antes ja questiondvamos o fato do valor da bolsa do professor
alfabetizador ser a menor de todas, agora nos deparamos com a exclusdo deste importante
agente do direito a concessdo de bolsas no sentido explicito da legislacdo, que é o da
valorizacéo do profissional da educacéo.

No documento de apresentacdo do Pnaic (BRASIL, 2012), este € descrito como
um programa que compreende um conjunto integrado de programas, materiais e
referéncias curriculares e pedagdgicos, disponibilizados pelo MEC, que contribui para a
alfabetizacdo e letramento, tendo como eixo fundamental a formacéao de professores (as),
seguida de materiais didaticos e pedagdgicos, avaliacdes, controle social e mobilizacédo
(BRASIL, 2014).

O Programa organiza-se em quatro eixos de atuag&o:

1- Formacdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

2- Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais;

3- Avaliac0es sistematicas; e

4- Gestdo, controle social e mobilizacao.

O primeiro e principal eixo ¢ a Formacdo Continuada, “oferecida de forma
presencial, aos professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo”, no qual se tém

definidos contetidos que contribuem, dentre outros, para o

[..] debate acerca dos direitos de aprendizagem das criancas do ciclo de
alfabetizacdo; para os processos de avaliagdo e acompanhamento da
aprendizagem das criancas; para o planejamento e avaliacdo das
situacdes didaticas; e para o conhecimento e 0 uso dos materiais
distribuidos pelo Ministério da Educacéo voltados para a melhoria da
qualidade do ensino no ciclo de alfabetizagdo. (BRASIL, 2014, p. 07).

Os (as) professores (as) que participam da formacdo recebem incentivos, como
concessdo de bolsas, prevista pela Portaria n°® 1.458, de 14 de dezembro, no valor de
$200,00 (duzentos reais), totalizando R$ 2.000,00 (dois mil reais) por ano. Para obter 0s
incentivos, o professor alfabetizador deve estar inscrito no Censo Escolar e no Sispacto,
um sistema, um modulo de acompanhamento e monitoramento das a¢6es da formagéo,
que pode ser acessado de qualquer computador conectado a rede municipal. Trata-se de

ferramenta tecnoldgica que proporciona agilidade e transparéncia aos processos de
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elaboracdo, analise e monitoramento das acfes do Pacto (BRASIL, 2012). O Sispacto
integra o Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle, o SIMEC.

Os critérios de selecdo e avaliacdo dos orientadores de estudo e professores
alfabetizadores aconteceu da seguinte maneira:

O orientador de estudo deve:

1. ser docente efetivo do municipio;

2. ter concluido curso de Graduacdo em Pedagogia ou Letras;

3. ter participado do Programa Pré-Letramento ou, nos casos
comprovados em que tal critério ndo possa ser atendido, a Secretaria de
Educacdo deverd promover uma selecdo, para escolha do(s)
orientador(es) de estudo que considere o curriculo, a experiéncia e a
habilidade didatica dos candidatos, sendo que o(s) selecionado(s)
deve(m) preencher os seguintes requisitos cumulativos:

| - ser professor efetivo da rede;

Il - ser formado em Pedagogia ou ter Licenciatura;

Il - estar ha, no minimo, trés anos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, podendo exercer a fungdo de coordenador pedagdgico;
4. ndo estar recebendo bolsas de programas de formacdo inicial ou
continuada de professores para a Educacao Bésica, de acordo com a Lei
no 11.273/2006;

5. o orientador de estudo devera permanecer como professor do quadro
efetivo do magistério da rede publica de ensino que o indicou durante
toda a realizacdo da Formacao de Professores Alfabetizadores, sob pena
de exclusdo da formacdo. O orientador de estudo somente podera ser
substituido nos seguintes casos:

I - deixar de cumprir um ou mais requisitos de selecéo; e

Il - por solicitagdo do préprio orientador de estudo.

O professor alfabetizador deve:

1. Ser professor de escola publica no municipio onde o curso esta sendo
ofertado;

2. Estar lotado no primeiro, segundo ou terceiro anos ou turma
multisseriada que inclua o ciclo de alfabetizacdo do Ensino
Fundamental; e

3. Constar do Censo Escolar disponivel no momento da composicao das
turmas. (BRASIL, 2012y, p. 39).

Nesse eixo 1, do Caderno de Apresentacdo do Programa, que trata da formacéo
continuada para os professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo, este baseia-
se em curso presencial de dois anos para os professores alfabetizadores, com carga horéria
de 120 horas, cuja metodologia propde estudos e atividades praticas, com encontros com
os professores alfabetizadores conduzidos por orientadores de estudo. A orientacdo do
programa define que para serem orientadores de estudo, os selecionados devem ser
professores das redes e, necessariamente, passar por curso especifico com 200 (duzentas)
horas de duracéo por ano, ministrados pelas universidades publicas. Nos anos 2013, 2014

e 2015, essa acdo se efetivou por meio de um curso em que as universidades, secretarias



70

de educacéo e escolas estiveram articuladas para a realiza¢do do processo formativo dos
professores atuantes nas salas de aula.

Nessa estrutura, identificamos dois formadores sintonizados com a formagéo. O
primeiro, o professor formador, que realizara a formacao dos orientadores de estudo e que
é vinculado as universidades publicas brasileiras. O orientador de estudos, por sua vez,
organizara, com base nos mesmos principios formativos, a formagdo dos professores
alfabetizadores dos trés primeiros anos, em diversas regides do pais.

No ambito do Pacto, a Formacédo Continuada de Professores (as) alfabetizadores
(as) desenvolve-se a partir de um processo de formacgdo entre pares, em um curso
presencial, onde a formagdo continuada se constitui no conjunto das atividades de
formagdo desenvolvidas ao longo de toda a carreira docente, com vistas & melhoria da
qualidade do ensino e ao aperfeicoamento da pratica docente. Em conformidade com o
Documento de Apresentacdo do Pacto (BRASIL, 2014), os professores participaram de
um curso com carga horéria de 120 horas no ano de 2013, objetivando a articulagéo entre
diferentes componentes curriculares, com énfase em Linguagem. As estratégias
formativas priorizadas contemplam atividades de estudo, planejamento e socializac¢éo da
pratica. O mesmo documento informa que em 2014 a duracéo do curso foi de 160 horas,
objetivando “[...] aprofundamento e ampliacdo de temas tratados em 2013, contemplando
também o foco na articulacdo entre diferentes componentes curriculares, mas com énfase
em Matematica” (BRASIL, 2014, p. 02). Em 2015, houve a organizacdo do trabalho
Pedagogico na Perspectiva da Incluséo e da Interdisciplinaridade, totalizando 80 horas,
além do seminério de encerramento de oito horas. Em 2016, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa apresenta trés eixos considerados ao longo do
desenvolvimento do trabalho pedagdgico: o fortalecimento das estruturas estaduais e
regionais de gestdo do programa; o monitoramento da execucao; e a avaliacdo periodica
dos alunos. A formacéo totaliza 80 horas.

E evidente que a formagdo continuada dos (as) professores (as) alfabetizadores
(as) ¢é a principal medida a ser tomada para que se alcance o sucesso da alfabetizacdo.
Porém, existem desafios ao se trabalhar com a formagéao continuada desses profissionais,
uma vez que cada um (uma) traz experiéncias e vivéncias diferentes. E relevante
mencionar que autores como Novoa (2009) e Imbernon (2009) desconsideram o termo
formacéo inicial/continuada, concebendo-o como desenvolvimento profissional docente.
Nessa pesquisa, seguimos o termo “formagéo continuada”, pois essa ¢ a nomenclatura

que perpassa todo o material do programa. A questdo de que os profissionais ja possuem
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um saber que muitas vezes pode e/ou deve ser transformado, melhorado, reconstruido,
refeito ou abandonado constitui-se, também, um desafio para a formagdo continuada.
Este desafio estd, portanto, em fazé-los compreender que esses saberes devem, muitas
vezes, sofrer modificacOes, pois a sociedade vive em processo continuo de transformacao.
Sendo assim, o conhecimento também deve acompanha-la. Dessa forma nos
perguntamos: Como e em que medida a politica educacional de formacéao de professores
(as) alfabetizadores (as) esta dando contornos a uma nova identidade do (a) educador (a)?

A continuidade dos (as) professores (as) alfabetizadores (as) que passaram pela
formacéo continuarem atuando em turmas do Ciclo de Alfabetizacéo (turmas do 1°, 2°, 3°
ano e multisseriadas/multietapa) é recomendada pelo MEC e ainda, se possivel, sua
participacdo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, “na condigdo de
bolsista ou ndo bolsista, visando assegurar a continuidade dos trabalhos durante os trés
primeiros anos do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2014, p. 16). A politica publica visa
estimular a consolidacdo do processo de aperfeicoamento na préatica pedagodgica e a
permanéncia desses profissionais no Ciclo de Alfabetizag&o. No caso dos Orientadores
de Estudos (OE), o objetivo da politica publica ¢ induzir a “formacdo e constituicdo de
uma rede de professores orientadores de estudo” (art. 7°, inciso II da Portaria n° 867, de
04/07/2012, que institui o Pacto), que possam dar suporte permanente aos professores
alfabetizadores, bem como estimular reflexdes acerca das préaticas pedagogicas, durante
e apds a implementacgdo do programa.

Os assuntos estruturantes do Pacto sdo: alfabetizacdo; educacdo infantil; literatura
infantil e formac&o do leitor; gestdo municipal e avaliacdo externa. Além disso, o Pacto
prevé projetos de formacgdo continuada de professores em alfabetizacdo, materiais
didaticos especificos e literatura (BRASIL, 2012a). A proposta do Pacto enfatiza a
“universalizacdo do aprendizado” e a reformula¢do dos “direitos de aprendizagem”,
promete “escolas com ensino inovador”, por meio de apoio pedagogico e gerencial da
Unido aos entes federados. Propde a adog¢ao de curriculos “mais atraentes” para os alunos
(BRASIL, 2012a).

Em linhas gerais, a formacédo continuada no Pnaic organizou-se da seguinte forma:
as universidades receberam recursos para estruturar a formacgéo (verba para passagens,
diarias, aluguel de espaco fisico, material de consumo, servi¢co de terceiros/pessoas
juridicas, alimentacdo, reprografias, dentre outros) do Ministério da Educacdo, e
ministraram, por meio dos formadores, cursos para os orientadores de estudo, que, por

sua vez, ministraram formacao para os professores alfabetizadores. Conforme o Pnaic:
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“Esse triangulo formado, deverd estar muito bem articulado entre si, mobilizando
diferentes saberes, os quais, de uma forma ou de outra, se materializardo em préticas
escolares”. (BRASIL, 2012z, p. 24).

No esquema abaixo, podemos visualizar a estrutura direta dessa formacéo:

FIGURA 1 - Estrutura da formacao no Pnaic

\\

ORIENTADORES DE PROFESSORES (AS)
ESTUDO ALFABETIZADORES(AS)

Fonte: Imagem elaborada pela prdpria autora

Tal estrutura evidencia que a articulacdo pode ter sido um fator dificultador, pois
a formagcé&o teve sua ultima instancia nos (nas) professores (as) alfabetizadores (as). Surge,
entdo, o questionamento de como se deu a interacdo dos resultados, sejam eles positivos
ou limitadores, para os formadores locais e das IES. Da forma como foi idealizada e
realizada tal formacdo para os professores alfabetizadores, bem como a ldgica do
pagamento das bolsas, podemos inferir que houve hierarquizagdo de propostas
pedagogicas e das orientacdes didaticas, visto que os professores ndo participaram da
sele¢do de contetdos/curriculo, necessarios a formagao. O modelo de formagéo triangular
nos remete a uma concep¢do educacional bastante tecnicista, na qual o contexto escolar
é visto de forma fragmentada, emanando dai relagfes de verticalidade no interior das
escolas que devem priorizar, em seu cotidiano, no ato pedagdgico, o dialogo e a interacao.

Conforme mencionado anteriormente, ao observar a estrutura das bolsas de cada
segmento da formacdo, percebemos a discrepancia entre os valores estabelecidos para
cada funcdo, principalmente a bolsa do professor alfabetizador em relacdo a todas as
outras, sendo que este professor é citado, nos documentos do Pnaic, como o protagonista
desta formacdo. Os orientadores de estudo fizeram curso especifico de 200 horas,
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organizado com curso inicial, no qual se discutiu a necessidade de se desenvolver uma
cultura de  formagcdo  continuada, buscando  propor  situacbes  que
incentivassem/incentivem a reflex&o e a constru¢cdo do conhecimento como processo
continuo de formag&o docente. Sera foco, ainda, dessa formacao, refletir sobre o papel do
orientador de estudo no acompanhamento e auxilio ao professor na sua pratica diaria,
encontros para ampliacdo de estudos, planejamento da formacdo dos professores e
avaliacdo das acOes desenvolvidas, incluindo seminarios locais e estaduais, além de

atividades de planejamento.

Ministrar o curso de formagdo, acompanhar a prética pedagogica dos
professores alfabetizadores cursistas, avaliar sua frequéncia e
participacdo, manter registro de atividades dos professores
alfabetizadores cursistas junto aos educandos e apresentar relatorios
pedagdgicos e gerenciais das atividades referentes a formacdo dos
professores alfabetizadores cursistas (BRASIL,2012cc, p. 25).

Observamos que a quantidade de funcdes atribuidas aos orientadores de estudo foi
significativa, pois tiveram que conciliar os trabalhos como professores na rede em que
estéo inseridos com a formag&o dos professores, pois ndo poderiam se ausentar da sala de
aula, sob pena de exclusédo do Programa. A formacdo dos orientadores de estudo foi
ministrada por polos formadores de universidades federais e estaduais em todo o pais.

No caderno de apresentacdo do Programa héa a descricao da forma de organizacéo
do curso: em cada ano de vigéncia do Programa, os professores foram atendidos em seus
municipios pelos orientadores de estudo em encontros presenciais mensais, sendo 80
horas relativas as unidades trabalhadas, mais oito horas de seminario final e 32 horas de
estudo e atividades extra sala, totalizando 120 horas.

Os quatro cursos destinados aos professores do primeiro, do segundo, do terceiro
ano do Ensino Fundamental e das classes multisseriadas foram organizados em oito
unidades, com tematicas similares, mas com focos de aprofundamento distintos.

Em 2013, os professores participaram de um curso com carga horéaria de 120
horas, objetivando, sobretudo, a articulagéo entre diferentes componentes curriculares,
com énfase em Linguagem. As estrategias formativas priorizadas contemplaram
atividades de estudo, planejamento e socializagéo da pratica.

Em 2014, a duracdo do curso foi de 160 horas, objetivando o aprofundamento e
ampliacdo de temas tratados em 2013, também com foco na articulacdo entre diferentes

componentes curriculares, mas com énfase em Matematica. Essa formagéo foi conduzida
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por orientadores de estudo, professores pertencentes ao quadro das redes de ensino,
devidamente selecionados com base nos critérios estabelecidos pelo Ministério da
Educacdo, que participaram de um curso de formacdo de 200 horas, ministrado por
formadores selecionados e preparados pelas universidades publicas que integraram o
programa. Em suma, as universidades selecionaram e prepararam seu grupo de
formadores que, por sua vez, tiveram a responsabilidade de formar os orientadores de
estudo, que conduziram as atividades de formac&o junto aos professores alfabetizadores.

Em 2015, o Pnaic foi desenvolvido por meio de a¢des que estimularam a acéo
reflexiva do professor sobre o tempo e o espago escolares, com foco no curriculo
inclusivo, que defende os direitos de aprendizagem de todas as criancas, fortalecendo as
identidades sociais e individuais e a integragdo entre os componentes curriculares, para a
organizacdo do trabalho pedagdgico, com énfase na alfabetizacdo e letramento das
criancas. Considerando-se os dados ANA em 2013 e 2014, constatou-se 0 baixo
rendimento das criangas em Lingua Portuguesa e Matematica[1]. A compreensdo do que
significam os resultados 1 e 2 na ANA e as demandas das redes publicas levaram o
Ministério da Educacdo a promover mudancas incrementais no Pnaic em 2016.

Em 2016, com o objetivo de fortalecer as estruturas de gestdo estadual e
municipal, foram incluidos na equipe de gestdo um representante da Undime e um
coordenador regional para colaborar com a articulagdo entre as redes. Os coordenadores
Undime, estadual e de formacéo, formaram o Comité Gestor Estadual para Alfabetizacao
e Letramento, responsaveis pela organizacdo, funcionamento e acompanhamento das
acOes do programa em seus respectivos estados.

No periodo de 2013 a 2016 as institui¢des de ensino superior foram responsaveis
pela formacdo de um grupo de formadores denominados orientadores de estudos,
responsaveis pela formacéo direta dos professores alfabetizadores nos municipios. Em
2016 o coordenador pedagdgico foi incluido como publico-alvo da formagdo. Todo o
processo de formacéo foi organizado para subsidiar o professor a desenvolver estratégias
de trabalho que atendessem diretamente as necessidades de sua turma e apoia-lo no
alcance dos objetivos de aprendizagem do ciclo de alfabetizagéo pelos seus alunos, tendo
como principio basico a reflexdo sobre a prépria pratica docente.

A partir de 2017, analisando a experiéncia adquirida, algumas inovagdes foram
implementadas. O Pnaic passa a compor uma politica educacional sistémica que parte de
uma perspectiva ampliada de alfabetizacdo, trabalhando a Alfabetizacédo na ldade Certa,

a melhoria da aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino



75

Fundamental, bem como a inclusdo da Educacdo Infantil e o Programa Novo Mais
Educacdo. Optou-se por adotar uma estratégia descentralizada para atender a diversidade
de arranjos federativos, além de valorizar experiéncias exitosas e inspiradoras.

Quanto aos objetivos da formacao, identificamos doze propdésitos dos cursos, a

fim de formar professores para que possam:

1. Entender a concepcéo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento,
com aprofundamento de estudos utilizando, sobretudo, as obras
pedagdgicas do PNBE do Professor e outros textos publicados pelo
MEC;

2. Aprofundar a compreenséo sobre o curriculo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e sobre os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento nas diferentes areas de conhecimento;

3. Compreender a importancia da avaliagdo no ciclo de alfabetizagéo,
analisando e construindo instrumentos de avaliacdo e de registro de
aprendizagem;

4. Compreender e desenvolver estratégias de inclusdo de criangas com
deficiéncia visual, auditiva, motora e intelectual, bem como criancas
com disturbios de aprendizagem no cotidiano da sala de aula;

5. Conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da
Educacdo (livros didaticos e obras complementares aprovados no
PNLD; livros do PNBE e PNBE Especial; jogos didaticos distribuidos
pelo MEC) e planejar situagdes didaticas em que tais materiais sejam
usados;

6. Planejar o ensino na alfabetizacdo, analisando e criando propostas de
organizagdo de rotinas da alfabetizagcdo na perspectiva do letramento;
7. Compreender a importancia de organizar diferentes agrupamentos
em sala de aula, adequando os modos de organizacdo da turma aos
objetivos pretendidos;

8. Criar um ambiente alfabetizador, que favoreca a aprendizagem das
criancas;

9. Entender as relagcdes entre consciéncia fonologica e alfabetizacgdo,
analisando e planejando atividades de reflexdo fonoldgica e grafica de
palavras, utilizando materiais distribuidos pelo MEC;

10. Compreender a importéncia da literatura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e planejar situagfes de uso de obras literarias em sala de
aula;

11. Conhecer a importancia do uso de jogos e brincadeiras no processo
de apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética, analisando jogos e
planejando aulas em que 0s jogos sejam incluidos como recursos
didaticos; e

12. Analisar e planejar projetos didaticos e sequéncias didaticas para
turmas de alfabetizacdo, assim como prever atividades permanentes,
integrando diferentes componentes curriculares e atividades voltadas
para 0 desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita. (BRASIL,
2012y, p.31).

Ao analisar os objetivos dos cursos, verificamos que houve muitas atribui¢des a

serem consideradas pelos professores, muitas delas realmente importantes, porém ja
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direcionadas e preestabelecidas. Nesse sentido, por mais que existam o didlogo e o
compartilhamento de saberes e praticas, a formacdo ja se encontrava determinada e 0s
conteudos ja selecionados. Segundo o Pnaic, os objetivos propostos foram “contemplados
em diferentes unidades da formacédo, em uma perspectiva em espiral, de modo que cada
tematica ¢ retomada e as reflexdes sdo aprofundadas.” (BRASIL, 2012y, p.32). Na
dindmica dos encontros, para cada unidade, foram realizadas atividades consideradas
permanentes, em todos ou quase todos 0s encontros, e também por meio de diferentes

estratégias formativas.

Atividades permanentes previstas:

1. leitura para deleite: leitura de textos literarios, com conversa sobre o0s
textos lidos, incluindo algumas obras de literatura infantil, com o intuito
de evidenciar a importancia desse tipo de atividade;

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

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

4. estudo dirigido de textos, para aprofundamento de saberes sobre 0s
conteudos e estratégias didaticas. (BRASIL, 2012y, p.32).

Além das atividades permanentes, o Programa também previa diferentes
estratégias formativas, tais como:

* socializacdo de memorias;

* video em debate;

+ analise de situacdes 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;

« analise de recursos didaticos;

* exposicdo dialogada;

+ elaboragdo de instrumentos de avaliagdo e discussdo de seus
resultados; e

» avaliacdo da formacdo. (BRASIL, 2012y, p.32).

De acordo com o Pnaic, as estratégias formativas apresentadas sdo propostas para
serem pensadas pelos professores formadores e orientadores de estudo, a partir de
determinado objetivo e planejamento a ser construido. Algumas atividades sdo propostas
para ser realizadas individualmente, em pequenos e grandes grupos, sendo outras
propostas para se realizar com os alunos em sala de aula, sempre havendo discusséo,

debate e reflexdo em cada estratégia.
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A partir da organizacdo que vislumbramos do primeiro eixo, alguns aspectos
merecem ser considerados como, por exemplo, a auséncia dos pedagogos, também
chamados de coordenadores pedagogicos das escolas, ou supervisores escolares, na
formacdo do Programa, visto serem elementos muito importantes para o0
acompanhamento pedagdgico, que atuam na articulacdo do planejamento didatico com
os professores, nas escolas. Nos perguntamos como foi estabelecido esse didlogo, a partir
da formacao dos professores, pois “a inter-relacdo entre as pessoas promove contextos de
aprendizagens que véo facilitar o complexo desenvolvimento dos individuos que formam
e se formam” (GARCIA, 1999, p.21). Concordamos com a afirmag¢ao do autor e inferimos
que tal interacdo entre professores e pedagogos muito contribuiria para a constituicdo da
identidade destes profissionais.

Acreditamos que o professor nos processos de formacdo continuada, (re)
reconstrdi seus conhecimentos, (re) descobre, (re) significa seus saberes na medida em
que a préatica pedagdgica requer o0 uso destes saberes. Dessa forma, o professor ndo se
apropria apenas de conteudos, mas mobiliza conhecimentos, associando-0s a seu
desenvolvimento, pessoal e profissional, como processos formativos.

A organizacdo do programa é feita em cadernos, quais sejam: cadernos
explicativos, que apresentam toda a organizagéo e funcionamento do programa; caderno
de formacdo; e cadernos especificos, assunto ao qual nos dedicaremos agora, ao explanar
acerca do Eixo 2.

Segundo o Pnaic, a finalidade dos cadernos ¢ favorecer “o desenvolvimento do
trabalho de formagdo do professor alfabetizador” (BRASIL, 2012z, p.34), sugerindo
atividades que lhe oportunizem, apoiados em suas experiéncias, refletir sobre a agéo

docente, de forma articulada com os estudos tedricos desenvolvidos sobre o tema:

Os cadernos que compdem e ajudam a estruturar a formacdo foram
elaborados por professores universitarios, pesquisadores com
experiéncia em formacdo de professores, e professores da Educacédo
Basica. Todos trabalharam juntos para inserir nos textos sugestdes de
atividades e reflexfes sobre o que pode ser feito em uma sala de aula
de alfabetizacdo para que os alunos aprendam a ler e escrever dentro de
uma perspectiva social de inclusdo e participagéo. (BRASIL, 2012z, p.
34).

O segundo eixo, materiais didaticos e pedagdgicos, considerado como um dos
estruturantes do Pnaic, foi formado por um conjunto de materiais especificos para o

processo de alfabetizacdo, disponibilizados pelo Ministério da Educacdo. Para a
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construcdo do processo formativo, foi organizado material que objetiva favorecer o
desenvolvimento do trabalho de formacgédo do professor alfabetizador, como obras de
referéncia, de apoio pedagdgico, literarias, jogos e tecnologias educacionais de apoio a
alfabetizacdo, compostos por livros didaticos e respectivos manuais do professor, obras
pedagdgicas complementares aos livros didaticos e acervos de dicionarios de Lingua
Portuguesa, entregues pelo PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico, bem como
jogos pedagdgicos, obras de referéncia, de literatura e de pesquisa, entregues pelo PNBE
- Programa Nacional Biblioteca da Escola, que se constituem em apoio pedagdgico aos
professores, jogos e softwares de apoio a alfabetizacdo, como pressupde o caderno de
apresentacdo do Pnaic (2012). Todos esses materiais séo para o estudo do (a) professor
(@) e para o trabalho em sala de aula com as criancas.

No ano de 2013 foram distribuidos, aos professores, 0s seguintes materiais:
“Cadernos de Alfabetizacdo em Lingua Portuguesa” e “Caderno de Formagédo de
professores”, que reinem textos de especialistas em Educagdo que tratam da importancia
de garantir o acesso de todos os cidaddos a um ensino de qualidade, e apresentam
principios e estratégias formativas e orientacbes para a formacdo dos professores
alfabetizadores. Também foi distribuido o Caderno “Avaliagdo no ciclo de alfabetizagao:
reflexdes e sugestdes” que reflete sobre o tema e apresenta sugestdes para avaliagdo em
leitura, producéo textual, oralidade, assim como conhecimentos sobre o sistema de escrita
alfabético e ortografico.

Os materiais basicos sdo Cadernos de Apresentacdo de Lingua Portuguesa e
Matematica, Caderno de Orientacfes Complementares aos Orientadores de Estudo,
Caderno sobre a Formacao, Caderno de Educacéo Especial, Cadernos do Ano 1, Cadernos
do Ano 2, Cadernos do Ano 3 e Cadernos da Educacdo do Campo (BRASIL, 2012).

Quantificacao, registros e agrupamentos, Construcdo do sistema de numeracao
decimal, OperacOes na resolugdo de problemas, Geometria, Grandezas e medidas,
Educacdo estatistica, Saberes matematicos e outros campos do saber, Educacdo
matematica no campo, Educacdo matematica inclusiva, Jogos na alfabetizacdo
matematica e Encarte dos jogos na alfabetizagdo matematica, como consta na pagina
oficial do Pnaic (2014). Todos esses materiais estdo em consonancia com as exigéncias
contidas na Resolu¢cdo/CNE n.° 7, de 14 de dezembro de 2010, atendendo as
especificidades dos trés primeiros anos do Ensino fundamental, conforme exposto em seu

artigo 30, 8§ 1° que:
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[...] sera necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino
Fundamental como um bloco pedag6gico ou um ciclo sequencial ndo
passivel de interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos as
oportunidades de sistematizacéo e aprofundamento das aprendizagens
béasicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos (BRASIL,
2010, p.09).

Em cada uma das unidades ha atividades permanentes como: a “leitura deleite”,

que propde a leitura de textos literarios com o objetivo de estimular o gosto pela leitura e
demonstrar a importancia desse tipo de atividade; as “tarcfas de casa e¢ escola” e a
retrospectiva do encontro anterior com a socializacao das atividades realizadas de acordo
com as propostas de trabalho planejadas em sala de aula; o planejamento de atividades a
serem realizadas nas aulas seguintes ao encontro; e o estudo dirigido de textos, para o
aprofundamento de saberes sobre conteudos e estratégias didaticas. Podemos perceber
que a formacdo direciona o planejamento das aulas do professor (a), que tera que dar um
feed back aos seus pares nos encontros subsequentes e assim sucessivamente. H& também
um aprofundamento de temas por meio de socializacdo de memoérias e exposi¢cdo
dialogada; andlise de situacfes de sala de aula e video em debate; analise de atividades
de alunos, de relatos de rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e de planejamento
de aula; andlise de recursos didaticos; e elaboracdo de instrumentos de avaliacdo e
discusséo de seus resultados, bem como avaliagdo da formagéo.

O Pacto apresenta materiais para Educacdo do Campo e Caderno de Educacéo
Especial, intitulado “A alfabetizagdo de criangas com deficiéncia: uma proposta
inclusiva”, o que ¢ um diferencial em relacao aos outros programas, na qual sdo abordadas
maneiras de como realizar a alfabetizacdo com alunos que apresentam deficiéncias
variadas, sendo elas: motora, intelectual, cegueira-baixa visdo e surdez, na intencéo de
auxiliar o professor nesta tarefa desafiadora. (BRASIL, 2012).

O Acervo Complementar (2012) possui livros que foram selecionados em trés
grandes areas de conhecimento: os livros da area de Ciéncias Humanas e Temas
Transversais, Ciéncias da Natureza e Matematica e Linguagens e Cédigos. Ha ainda uma

caixa de jogos, destinados a alfabetizacdo que contemplam diferentes tipos de

238 A leitura deleite € uma estratégia formativa adotada e divulgada pelo Pnaic
(Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa) que visa ao incentivo da leitura. A inser¢cdo do momento
da Leitura Deleite na sala de aula se propunha a mostrar as criancas que lemos com varias
finalidades (seguir instrugdes, obter uma informacdo precisa, revisar escrito préprio, aprender,
etc.) e uma delas é a leitura s6 por prazer, para nos divertimos e distrairmos;
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conhecimentos relacionados ao funcionamento do sistema alfabético de escrita. De todo
0 acervo material do Pacto, tivemos acesso a grande parte e ficou nitido o investimento
empregado.

Os cadernos com conteudo especificos dos trés anos do ciclo de alfabetizagéo

estdo organizados em oito unidades referentes a cada etapa, nesta sequéncia:

QUADRO 2 - Titulos dos cadernos de Alfabetizacdo em Lingua Portuguesa por ano de

ensino na formacao do Pnaic aprendizagens no ciclo de alfabetizacéo

Unidades Ano 1 Ano 2 Ano 3
Curriculo no ciclo de
alfabetizaco:
Curriculo na consolidacéo e . . .
e . Curriculo inclusivo: o
01 alfabetizacdo: monitoramento do e ; )
~ P . direito de ser alfabetizado;
concepgdes e principios | processo de ensino e de
aprendizagem
A organizagdo do
. .| planejamento e da rotina .
Planejamento escolar: . o Planejamento e
o . no ciclo de alfabetizagéo o .
02 alfabetizacdo e ensino - organizagéo da rotina na
. na perspectiva do o
da lingua portuguesa alfabetizacéo
letramento
. A apropriacao dq sistema O ultimo ano do ciclo de
A aprendizagem do de escrita alfabética e a o
. . S alfabetizagdo:
03 ensino de escrita consolidacdo do processo :
e R consolidando os
alfabética; de alfabetizacéo .
conhecimentos
Vamos brincar de
04 Ludicidade na sala de construir as nossas e Vamos brincar de
aula outras historias reinventar histérias
O trabalho com os
diferentes géneros textuais
Os diferentes textos em | O trabalho com géneros em sala de aula:
05 R : L x
salas de alfabetizagéo textuais na sala de aula diversidade e progressdo
escolar andando juntas
Planejando a
alfabetizacdo; Planejando a Alfabetizacdo em foco:
integrando diferentes alfabetizagdo e projetos didaticos e
06 areas do conhecimento; dialogando com sequéncias didaticas em
projetos didaticos e diferentes areas do didlogo com os diferentes
sequéncias didaticas conhecimento componentes curriculares
- A heterogeneidade em
Alfabetizacdo para s .
O sala de aula e os direitos | A heterogeneidade em sala
todos: diferentes - . e
07 C de aprendizagem no ciclo | de aula e a diversificagdo
percursos, direitos s o
A de alfabetizacéo das atividades
iguais
- Reflexdes sobre a pratica Progresséo escolar e
Organizagéo do . P .
do professor no ciclo de avaliacdo: o registro e a
trabalho docente para L o ; O
08 x alfabetizacdo: progressdo | garantia de continuidade
promocéo da A ) !
; e continuidade das das aprendizagens no ciclo
aprendizagem - S
aprendizagens para a de alfabetizacdo
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construgdo dos
conhecimentos por todas
as criancas.
Fonte: Elaborado pela autora, a partir do estudo dos cadernos de Alfabetizacdo em Lingua Portuguesa do
curso de formacédo do Pnaic.

Nos cadernos de alfabetizacdo em lingua portuguesa, na formacéo do Pnaic, é
possivel vislumbrar um percurso metodoldgico para se alfabetizar até os 8 anos de idade,
com fase de introducéo e consolidacdo. Cada componente curricular tem conteudos a
serem introduzidos, aprofundados e consolidados, durante o ciclo de alfabetizacdo (1.°,
2.°e 3.2 anos).

Com relagéo aos Cadernos de Enriquecimento, estes encontram-se destacados no

quadro abaixo:

QUADRO 3 - Titulos dos cadernos de Materiais Complementares distribuidos em 2013

Unidades Cadernos do Campo | Caderno de Educacéo
especial

A alfabetizacéo de

01 Curriculo no ciclo de

alfabetizacdo:
perspectivas para uma
educacao do campo;

criangas com
deficiéncia: uma
proposta inclusiva

02 Planejamento do ensino
na perspectiva da
diversidade

03 Apropriacdo do sistema
de escrita alfabética e a
consolidacéo do
processo de
alfabetizacdo em
escolas do campo

04 Brincando na escola: o
ltdico nas escolas do
campo

05 O trabalho com géneros
textuais em turmas
multisseriadas

06 Projetos didaticos e
sequéncias didaticas na
educacdo do campo: a

alfabetizacdo e as

diferentes areas de
conhecimento escolar
07 Alfabetizacdo para o
campo: respeito aos
diferentes percursos de
vida
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Organizando a acéo
didatica em escolas do
campo
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir da Leitura dos Cadernos do Campo e dos Cadernos da

Educacdo Especial.

Em 2014, os Cadernos e a Formacdo de Professores tiveram como foco a

Alfabetizacdo Matematica. No Caderno de Apresentacdo sdo explicitados dois

pressupostos fundamentais para o trabalho pedagdgico com as criangas dessa faixa etéria:

0 papel do ludico e do brincar e a necessidade de aproximagdo ao universo da crianca,

respeitando seus modos de pensar e sua ldgica no processo da construcdo dos

conhecimentos. O caderno apresenta também uma discussdo sobre os Direitos de

Aprendizagem em Matematica para este ciclo. Para a formacdo em Matematica, doze

cadernos de formacao foram distribuidos:

QUADRO 4 - Titulos dos cadernos de Alfabetizacdo Mateméatica

Unidades Eixos estruturantes
01 Caderno de Apresenta¢do
02 NUmeros e operacdes
03 Educacdo Matematica do Campo
04 Educacdo Inclusiva
05 Organizacéao do Trabalho Pedagdgico
06 Quantificacdo, Registros e Agrupamentos
07 Construcéo do Sistema de Numeragdo Decimal
08 Sistema de Numeragdo Decimal e Operacédo
09 Geometria
10 Grandezas e Medidas
11 Educacdo Estatistica
12 Saberes Matematicos e outros campos do saber
Jogos na Alfabetizacdo Matematica (acompanha livro de Encarte)

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da leitura do Caderno de Apresentacéo (Brasil, 2014).

Segundo o Documento Orientador Pacto, “Coordenacdo de Formagao Continuada

de Professores DAGE/SEB/MEC janeiro 2014”, a formagao sera desenvolvida com base

na pratica do professor, de modo que as singularidades do trabalho pedagdgico sejam

objeto de reflexdo. Trata-se, portanto, de um curso estruturado segundo abordagem

teorico-reflexiva.
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Em 2015, a formacdo do 3° ciclo do Pnaic tem a interdisciplinaridade como a
tonica do trabalho, mantendo a discussdo focada nas especificidades das diferentes areas.
O resultado desse trabalho, que foi iniciado em meados de 2014 e findou no inicio de
2015, € um conjunto de 12 cadernos, sendo um o Caderno de Apresentacdo, outro o
Caderno de Principios de Gestdo e a Organizacdo do Ciclo de Alfabetizacdo em 10
cadernos de formagédo. Em particular, citamos a insercdo de um Caderno exclusivo para
a discussao de principios de gestdo e do ciclo de alfabetiza¢do. Os Cadernos de Formacao,
portanto, ttm como objetivos especificos: (1) refletir sobre curriculo e acéo didatica no
Ciclo de Alfabetizacdo, na perspectiva da integracdo entre componentes curriculares e da
inclusdo; (2) auxiliar os professores a planejar a acdo didatica, para garantir a
alfabetizac&o das criangas no Ciclo de Alfabetizacdo, dinamizando o uso dos recursos
didaticos distribuidos pelo Ministério da Educacdo, em uma perspectiva de estimulo a
autonomia docente e atitudes reflexivas de autoavaliacdo; (3) e desenvolver estratégias
de estudo individual e coletivo, assim como estimular praticas de planejamento
individuais e coletivas. Sdo também salientadas, questfes referentes ao curriculo; a
crianca no Ciclo de Alfabetizacdo; a interdisciplinaridade; aos recursos didaticos na
alfabetizacdo; a oralidade, leitura e escrita; a organizacdo do trabalho pedagdgico nas
diferentes areas do conhecimento, com Cadernos especificos para Arte, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas; assim como outro dedicado a integracdo de

saberes, ampliando as reflexdes ja iniciadas.

Assim, os Cadernos de Alfabetizagdo 2015 estdo organizados da seguinte

maneira:

QUADRO 5 - Titulos dos Cadernos de formacgé&o de alfabetizadores (as) - Ano 2015

Unidades Titulos
01 Apresentagdo

Curriculo na perspectiva da incluséo e da
diversidade: as Diretrizes Curriculares Nacionais

02 da Educacdo Basica e o Ciclo de Alfabetizacao

03 A crianca no Ciclo de Alfabetizacéo

04 Interdisciplinaridade no ciclo de alfabetizac&o
A organizagdo do trabalho escolar e o0s recursos

05 didaticos na alfabetizacao

A oralidade, a leitura e a escrita no Ciclo de
06 Alfabetizacdo
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07 Gestdo Escolar no Ciclo de Alfabetizacdo

08 A arte no Ciclo de Alfabetizacédo
Alfabetizacdo matematica na perspectiva do

09 letramento

10 Ciéncias da Natureza no Ciclo de Alfabetizacéo

1 Ciéncias Humanas no Ciclo de Alfabetizacao

12 Integrando saberes

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da leitura do Caderno de Apresentacéo (Brasil, 2015).

Em 2016, o MEC nédo encaminhou material e as redes de ensino foram orientadas
a dar continuidade a programas e materiais proprios, podendo, caso desejassem, aderir ao
Pacto com a manutencgéo de seus projetos. A formagéo de professores em 2016 partiu de
avaliacbes dos Conselhos Gestores constituidos no Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, acerca das formacdes ja empreendidas nos anos de 2013,
2014 e 2015, bem como das possibilidades do contexto politico conturbado, como ja
citamos anteriormente.

Assim, a formacdo de 2016 foi orientada para que se partisse de analises de
aspectos decisivos como: (i) os resultados apontados pelas avaliacdes internas e externas;
(i) as matrizes da ANA; e (iii) os direitos de aprendizagem apresentados nos materiais
do Pnaic dos anos anteriores. Outros referenciais adotados pelas redes estaduais e
municipais, ou propostos pelas instituicdes formadoras, poderiam ser incorporados, mas,
fundamentalmente, a formac&o teria o proposito de diagndstico das turmas de 1°, 2° e 3°
anos em andamento, em cada unidade escolar, preferencialmente que tais analises
acontecessem no proprio local de trabalho do professor, em interacdo com os demais
agentes escolares e seus pares.

A Secretaria de Educacdo Basica-SEB, orientou a retomada dos Cadernos de
Formacio®* e os jogos pedagdgicos do Pnaic, ja trabalhados pelos professores nas
formacdes anteriores; as obras do Programa Nacional de Bibliotecas Escolares (PNBE);

os livros do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD); e videos da TV Escola®.

24 Cadernos de Formagéo do Pnaic. Ver - http://pacto.mec.gov.br/2012-09-19-19-09-11

2 TV Escola. Ver em http://pacto.mec.gov.br/tv-escola
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Orientou ainda que se buscasse solucfes digitais de apoio a alfabetizagéo: por
meio da internet®®, os alunos tém possibilidade de interagir com textos diversos e ampliar
a reflexdo sobre as culturas e multiplicam-se os materiais textuais a servirem como parte
do acervo infantil (BRASIL, 2012, p.18).

Nos materiais do Pnaic, ndo ficou definido como deve ocorrer 0 acesso aos
computadores e internet para contribuir com a alfabetizacdo da crianga. Portanto,
compreendemos que essa organizacdo fica a cargo de cada ente federado, de cada
professor (a) que planeja e ministra as aulas. Segundo o Programa, além dos materiais
previstos, outros poderiam ser utilizados e selecionados, pelos préprios professores

alfabetizadores, e também ser confeccionados durante o curso, tais como:

Fichas de palavras/figuras; envelopes com jogos de fichas de figuras e
letras; figuras e silabas;

Jogos para criangas com necessidades educacionais especiais;
Materiais necessarios para o desenvolvimento de projetos didaticos e
sequéncias didaticas. (BRASIL, 2012y, p. 36).

Durante este estudo dos materiais que comp&em o Pnaic, observamos a quantidade
de informacéo divulgada aos professores, por meio do material impresso.

Com relacdo ao caderno “Formac¢do de Professores no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, pudemos observar que foram elencados seis principios
fundamentais para o processo de formacdo docente: a pratica da reflexividade, a
mobilizacdo dos saberes docentes, a constituicdo da identidade profissional, a
socializacdo, 0 engajamento e a colaboracdo. A seguir faremos uma sintese de como a
formacédo continuada oferecida pelo Pnaic procurou trabalhar cada um destes principios.

Observe o0 quadro abaixo:

26 Jogos e cadernos-MEC — Ministério da Educacio. Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa
— Curriculo na alfabetizacdo: concepgdes e principios. Brasilia: 2012. Acesso em: 22 de setembro
2017.Acervo Jogos Pnaic 2014 http://www.plataformadoletramento.org.br/acervo-jogos.html. Acesso em
22 de setembro de 2017.
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QUADRO 6 - Principios fundamentais para o processo de forma

ao docente.
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Reflexividade

Mobilizac&o dos
saberes
docentes

Constituicao da
identidade
profissional

Socializacéo

Engajamento

Colaboracao

Alternéncia entre a
pratica/teoria/pratica.
“Destaca que a
atividade de andlise de
praticas e sala de aula
constitui-se um bom
dispositivo para
trabalhar a
reflexividade durante a
formagdo”, ressaltando
a importancia de que os
professores analisem
gestos profissionais de
modo que se vejam em
situacOes apresentadas
e redirecionem seus
proprios gestos em
outras situacdes que se
assemelharem as
estudadas (BRASIL,
2012, p.13)

Os profissionais
envolvidos no
Pnaic possuem um
saber sobre a
profissao,
ressaltando-se que,
“nos processos
formativos, eles
precisam
compreender que 0
gue eles ja sabem
pode ser
modificado,
melhorado,
trocado, ratificado,
reconstruido,
refeito ou
abandonado”
(BRASIL, 2012,
p.14).

Aprender a ser
professor inclui
construir
representacdes sobre a
atividade profissional e
desconstruir a imagem
negativa imposta aos
profissionais da
educacdo. Na
formagé&o continuada,
portanto, é necessario
investir na construcéo
positiva da identidade
profissional coletiva,
reforgando a
importanciae a
responsabilidade dessa
atividade no contexto
social (BRASIL, 2012,
p.16).

Capacidade de
comunicagdo entre pares,
seja pela exposicao de
atividades, praticas, seja
por trabalhos em grupo
gue se desenvolvam
durante os encontros.
Desse modo, nas
formagdes, o docente deve
ser estimulado a trabalhar,
a comunicar-se por meio
de atividades em grupo,
exercitando a troca de
turno entre os pares, a
argumentacao e,
sobretudo, a intervencao
com colegas e com alunos.
Esse exercicio pode
contribuir tanto para o
desenvolvimento
profissional como pessoal
(BRASIL, 2012, p. 17).

Provocacdo do
docente por meio
de diferentes
desafios e
guestionamentos
gue considerem e
valorizem o saber
que 0s
profissionais ja
sabem (BRASIL,
2012)

Objetiva-se, “por meio da
colaboragdo, nas formagdes,
um aprendizado coletivo,
através do qual os
professores exercitem a
participacéo, o respeito, a
solidariedade, a apropriagéo
e o pertencimento”
(BRASIL, 2012, p. 19).

“A partir da escuta dos
sujeitos envolvidos no
inicio, no meio e no final de
cada etapa de formacéo,
pode- se planejar e
replanejar os proximos
encontros e 0s programas de
formagé&o, tendo como
perspectiva as necessidades
e desejos dos professores”
(BRASIL, 2012, p.19).

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da leitura do “Formagéo de Professores no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa”(BRASIL,2012)
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Entender o principio da reflexividade docente requer a compreensdo do
movimento denominado “professor reflexivo” como conceito, ¢ ndo somente a reflexao
como atributo (adjetivo) dos professores (PIMENTA, 2012).

No que se refere a mobilizacdo de saberes docentes, Tardif (2012, p.241) chama
a atencdo para o fato de que,

[...] se o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a sua
profissdo e dela oriundos, entdo a formacédo de professores deveria, em
boa parte, basear-se nesses conhecimentos”, considerando “estranho
gue a formacdo de professores tenha sido e ainda seja bastante
dominada por conteddos e logicas disciplinares, e ndo profissionais.

Ao definir a constituicdo da identidade profissional como principio, 0s
documentos norteadores do Pnaic explicitam, no caderno “Formacao de Professores no
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa”, uma das maneiras de se conseguir a
construcdo de uma representacdo sobre a profissdo mais positiva seria a utilizacdo da
experiéncia dos professores, de forma que se favorega “um trabalho de resgate de suas
praticas, do seu fazer pedagogico” (BRASIL, 2012, p.16). Essa ideia de se estabelecer
um coletivo cuja identidade se faz fortemente presente sera necessariamente atingida a
medida que os outros principios se fizerem respeitados. E fundamental, entender que o
“ser professor” nao ¢ uma construcdo exclusivamente individual, que os professores
aprendem uns com 0s outros, que adquirem aprendizagens nas instituicdes em que atuam
e que também as instituicdes aprendem com seus docentes, de acordo com 0 contexto
historico, politico e social em estamos inseridos.

Nossa pesquisa se dedicard mais a essa questdo, como ja foi descrito
anteriormente, tendo em vista a problematica anunciada no inicio desta dissertacao.

Evidenciamos que um principio relaciona-se com o outro, num movimento
ciclico. O principio da socializagdo, conforme descrito no caderno “Formacdo de
Professores no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”, parece entender
“socializacdo” de uma forma mais simples, como capacidade de comunicagao entre pares,
troca de experiéncias, por meio da qual um pode fazer intervengdes com 0s outros, seja
pela exposicdo de atividades préticas, seja por trabalhos em grupo que se desenvolvam
durante os encontros.

O engajamento exige o envolvimento e a participagcdo de maneira colaborativa,
mas, no caderno “Formacdo de Professores no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa”, percebemos uma visao simplista e uma descri¢éo aligeirada relacionando-

0 a provocacdo do docente por meio de diferentes desafios e questionamentos que
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considerem e valorizem o saber que os profissionais ja sabem (BRASIL, 2012).0 fato
que mais nos chama a atencdo € a utilizacdo da palavra “saber” no singular, o que nos
parece desconsiderar as experiéncias docentes que, em nossa revisdo de literatura, se
fazem presentes sempre o emprego da palavra “saberes” no plural.

A colaboracéo é destacada no material de formacdo do Pnaic como a necessidade
de dar voz aos professores participantes. Temos alguns questionamentos a respeito, pois
sera necessario perceber se de fato os (as) professores (as), se sentiram atores (atrizes) ou
meros coadjuvantes de um programa proposto pelo MEC e desempenhado pelas
Secretarias Municipais de educacdo. Essa reflexdo se faz muito pertinente, como ponto
de avaliagéo e continuidade do Pnaic, bem como um ponto de partida para aprimoramento
dessa formacgdo empreendida até 0 momento.

Finalizamos a descricdo deste eixo com algumas reflexfes que salientam que a
identidade docente é uma construcao continua, de constituicdo durante toda a trajetdria
de vida dos docentes. E nessa perspectiva que Marcelo Garcia (2010, p. 20), afirma que
a identidade profissional “ndo ¢ algo dado ou que se possua; ao contrario, é algo que se
desenvolve ao longo da vida.” Ainda a esse respeito Marcelo (2010, p. 18) explica que
“a constru¢dao da identidade profissional se inicia durante o periodo de estudante na
escola, mas se consolida logo na formacdo inicial e se prolonga durante todo o seu
exercicio profissional”.

Diante disso e por meio de nossos estudos empreendidos até 0 momento, percebe-
se que a identidade docente se da pela interacdo social, profissional, e pelas experiéncias
individuais e coletivas, totalmente entrelacada com a histéria de vida, experiéncias,
conhecimentos e saberes adquiridos na trajetéria da sua carreira profissional,
corroborando com Marcelo Garcia (2009, p.11), que afirma que “a identidade se constroi
e se transmite”. Nosso trabalho pretende evidenciar a interferéncia do Pnaic nas
identidades das professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba.

O eixo 3 trata das avaliagdes sistematicas e do debate em torno das avaliacGes
processuais. Também consideradas como eixo estruturante do Pnaic, as avaliacfes
sistematicas do processo formativo foram apresentadas em duas vertentes: a avalia¢do
permanente e formativa e a avaliagdo de diagnostico externa.

A avaliacdo permanente e formativa, compreende a avaliacdo processual, o
planejamento permanente de estratégias de avaliagcdo do desenvolvimento dos alunos e a

construcdo de instrumentos de avaliagdo e de registros de aprendizagem, por parte dos
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professores alfabetizadores que, cada vez mais embasados nos dados analisados,
poderiam elaborar sequéncias didaticas para favorecer as aprendizagens das criangas.

A partir da instituicdo do Pacto, pela Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012, o
MEC instituiu também a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo - ANA, cuja pretensao
foi/é apoiar os sistemas publicos de ensino na alfabetizacdo e no letramento dos
estudantes até o final do 3° ano do Ensino Fundamental, em escolas rurais e urbanas,
aplicada pelo Inep” (art. 9°, inciso IV). Todas essas agdes dirigem-se a um propdsito:
“garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam alfabetizados,
em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental”
(art. 5°, inciso I).

De acordo com o Pnaic, “essa avalia¢do servira para verificar se as criangas estéo
alfabetizadas e com condi¢des de seguir seu fluxo escolar.” (BRASIL, 2012cc, p. 34).
Afirmou -se, ainda, a importancia desse tipo de avaliagdo para aferir “todo esforgo
empenhado pelos sistemas e redes de ensino para o cumprimento da meta” (BRASIL,
2012cc, p. 34).

A orientacdo é que seja aplicada, no inicio e no final do 2.° ano do Ensino
Fundamental, a Provinha Brasil para diagnosticar, por meio de instrumento sistematizado,
quais conhecimentos foram adquiridos sobre o sistema alfabético de escrita e quais
habilidades de leitura as criancas dominam. A aplicacdo da Provinha Brasil e a analise
dos dados séo realizadas pelos préprios professores alfabetizadores. Os dados sdo
tabulados em sistema informatizado desenvolvido pelo Inep, possibilitando analises
macicas e segmentares, quantitativas e qualitativas.

Durante o curso de formacdo, os (as) professores (as) tém acesso ao sistema
Sispacto, no qual podem inserir os resultados da Provinha Brasil de cada crianca, no inicio
e no final do 2° ano. Deste modo, docentes e gestores podem acompanhar o
desenvolvimento da aprendizagem de cada aluno, de sua turma e fazer os ajustes
necessarios para garantir que todos estejam alfabetizados ao final do 3° ano do Ensino
Fundamental para que, ao final do ciclo, todos os alunos realizem a avaliacdo coordenada
pelo Inep, cujo objetivo é adotar medidas e politicas necessérias para o aperfeicoamento
do processo de alfabetizacdo de maneira continua. Uma das preocupacdes € a avaliacdo
da leitura e a habilidade da crianga avangar, bem mais do que simplesmente investir na
capacidade de ler palavras soltas; “Persegue-se as situacOes didaticas apropriadas para
favorecer a construcao de sentidos e ndo apenas uma correspondéncia entre letras e sons,

por meio de uma pratica pedagogica voltada para que a crianga possa identificar
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marcadores de diferentes géneros textuais” (BRASIL, 2012¢, p. 14) e estar direcionada
para perceber a capacidade da crianca de compreender textos. O trabalho para a
apropriacdo sobre o sistema da escrita alfabética (SEA) e ortografia deve ser realizado no
ciclo de alfabetizacdo de forma progressiva, dando énfase em conhecimentos diferentes,
para cada ano escolar. Os direitos de aprendizagens possibilitam que possamos planejar
e orientar os avancos do ensino e das aprendizagens no ciclo de trés anos de alfabetizacéo,
com intencionalidade didatica e pedagdgica, como pressupde o Caderno de Avaliacdo
(Brasil,2012c).

A proposta de avaliacdo do programa preocupa-se com a construcdo de uma
avaliacdo que busque investigar quais conhecimentos as criangas possuem sobre o
sistema de escrita alfabética, de modo a redimensionar a prética considerando alguns
aspectos, elencados na publicacdo (BRASIL, 2012c): Qual a intencionalidade dessa
avaliacdo? Para quem e o que avaliamos? Como avaliar os saberes construidos e em
construcdo? Quais encaminhamentos serdo dados durante e ap6s o processo avaliativo?
Quais aspectos da préatica docente precisam ser redimensionados com base na avalia¢do
feita? Quando nos referimos ao ciclo de alfabetizacdo, temos urgéncia em identificar o
que as criancas ja sabem sobre a leitura e a escrita, ou seja, no inicio do ano letivo €
necessario compreender os aprendizados ja construidos.

Como forma de avaliar tais conhecimentos, 0 programa sugere, na préatica
cotidiana de avaliacdo, o uso de diferentes atividades: bingo de letras e palavras, formacéo
de palavras com alfabeto mdvel, escrita espontanea de palavras, identificacao de palavras
gue rimam ou que comegam com 0 mesmo som, completar palavras com letras ou silabas,
cruzadinhas, etc. Na se¢do “O acompanhamento da aprendizagem das criancgas: sugestao
de instrumento de registro da aprendizagem” sdo encontrados quadros por eixo de ensino.
No quadro de producdo textual foram selecionados quatro itens de verificacdo na
avaliacdo dos textos. Tais critérios podem ser acompanhados periodicamente e, a
depender das demandas, os professores podem inserir ou retirar outros aspectos. Em
“Perfil de grupo: sugestdo de instrumento de acompanhamento da turma”, o professor
terd em maos uma orientacao para saber como mapear aspectos mais gerais do ensino da
lingua, tracando um perfil da turma. Assim, essas formas de monitoramento das
aprendizagens apresentadas possibilitaram e/ou possibilitardo ao docente direcionar seu
planejamento desenvolvendo estratégias para alcangar as metas de aprendizagens e de

ensino.
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Como vimos, a partir de 2013, o MEC dispds de um instrumento proprio de
avaliacdo dos resultados do Pnaic, a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA
(Documento Bésico Brasilia DF- julho 2013). A proposta de avaliagcdo prevista na
Portaria acima citada envolve, entre outras acoes, a realizacao de uma “avaliagdo externa
universal do nivel de alfabetizacdo ao final do 3° ano do Ensino Fundamental, aplicada
pelo Inep” (art. 9°, inciso IV). A avaliagdo tem por objetivo realizar um diagnostico de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo em Matematica, ao final
do Ciclo de Alfabetizacdo, conforme se verifica no art. 1°, inciso I, da Portaria n° 867, de
4 de julho. A intencdo € que a ANA produza indicadores que contribuam para a melhoria
do processo de alfabetizacdo nas escolas publicas brasileiras. Para tanto, assume-se uma
avaliacdo para além da aplicacdo do teste de desempenho ao estudante, propondo-se,
também, uma analise das condicdes de escolaridade que esse aluno teve, ou ndo, para
desenvolver esses saberes. A ANA é realizada anualmente. N&o obstante, de acordo com
0 documento de apresentacdo do Inep/Provinha Brasil, mesmo que seus resultados néo
sejam utilizados diretamente na composicéo do indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica — Ideb, a Provinha Brasil € um instrumento de avaliacdo do Pnaic, que fornece
respostas diretamente aos alfabetizadores e gestores da escola. A Provinha Brasil é
elaborada e distribuida pelo Inep, para todas as secretarias de educacdo municipais,
estaduais e do Distrito Federal. Assim, todos os anos, os alunos da rede publica de ensino,
matriculados no 2° ano do Ensino fundamental, tém oportunidade de participar do ciclo
de avaliacdo da Provinha Brasil, aplicada duas vezes ao ano - no inicio e no final,
conforme prevé o Livreto de apresentacdo do Pnaic (2012). A adesédo a essa avaliacao é
“opcional e a aplicagdo fica a critério de cada secretaria de educacdo das unidades
federadas” (BRASIL, 2012, p. 34).

O processo de avaliacdo do programa sugere 0 monitoramento e acompanhamento
pelos Conselhos de Educacdo e escolares, a avaliacdo diagnostica (Provinha Brasil)
realizada pelas proprias redes, com retorno de resultados, no inicio e ao final do 2° ano, a
avaliacdo externa anual para todos os alunos concluintes do 3° ano, Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo — ANA, realizada a fim de apresentarem resultados das Unidades
Educacionais, que podem ser comparados com 0s registros realizados pelo professor
docente na plataforma do Sistema Integrado de Monitoramento Execucdo e Controle
(Simec). Desse modo, € prevista uma avaliacdo formativa para a crianga e o professor,
envolvendo todo o processo de ensino e aprendizagem e a avaliagdo como uma agéo

norteadora do programa, que deve ser encarada como um processo de pesquisa no qual
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os integrantes da escola analisam as condic6es de ensino e de aprendizagem e estabelecem
estratégias para melhorar a qualidade do trabalho realizado com as criancas.
Saviani (2007) prossegue:

De fato, a alfabetizagdo é a porta de entrada e a pedra de toque do
sistema de ensino em seu conjunto. Mas é ilusdo pensar que a
alfabetizagdo € apenas um momento inicial do processo de
aprendizagem, acreditando-se que ela se completa ao final do primeiro
ou do segundo ano do ensino fundamental. Nessa fase inicial, as
criancas podem chegar a dominar 0os mecanismos da linguagem escrita.
Mas reconhecer as estruturas formais da lingua ndo € ainda incorpora-
las. Ao final do primeiro ou do segundo ano é possivel que as criangas
as reconhecam (SAVIANI, 2007, p. 1246).

O quarto e ultimo eixo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa trata
da Gestdo, mobilizacéo e controle social, O eixo da gestdo foi criado para gerenciar e
monitorar o conjunto de acBes previstas no Pnaic. As diferentes instancias de gestao
(federal, estadual/distrital e municipal) sdo organizadas da seguinte maneira:

Figura 2: As diferentes insténcias de gestdo do Pnaic

Comité Gestor
Nacional

Coordenacao
Institucional em cada
estado e no Distrito
Federal

Coordenacgao Coordenacao
Estadual, Municipal

Elaborado pela autora, a partir do documento orientador do Pnaic, legislacdo, pagina
oficial do Programa, pacto.mec.gov.br/legislagdo.

As diferentes instancias de gestao (federal, estadual/distrital e municipal) terdo as
seguintes funcdes e atribuicdes:

No ambito das agdes do PNAIC, cabe ao Ministério da Educacéo:
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I. Promover, em parceria com as instituicGes publicas de ensino
superior (Ipes), a formacdo dos professores alfabetizadores e dos
orientadores de estudo.

I1. Conceder bolsas de apoio para os orientadores de estudo e
os professores alfabetizadores, durante o curso de formacéo;

I1l. Fornecer os materiais didaticos, literarios, jogos e
tecnologias previstos na Portaria n° 867, de 4/7/2012, que institui o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

IV. Aplicar as avaliagGes externas do nivel de alfabetizagcdo em
lingua portuguesa e em matematica, para alunos concluintes do 3° ano
do ensino fundamental.

V. Distribuir a Provinha Brasil para aplicacdo pelas préprias
redes junto aos alunos ingressantes e concluintes do 2° ano do ensino
fundamental e disponibilizar para as redes de ensino sistema
informatizado para coleta e tratamento dos resultados da Provinha
Brasil (BRASIL, 2012cc. p. 37).

No caso dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, as principais
atribuicoes foram:

I. Aderir ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

I. Gerenciar e monitorar a implementacdo das Acdes do Pacto
em sua rede.

I1l. Fomentar e garantir a participacdo dos professores
alfabetizadores de sua rede de ensino nas atividades de formagdo, sem
prejuizo da carga horaria em sala de aula, custeando o deslocamento e a
hospedagem, sempre que necessario.

IV. Indicar os orientadores de estudo de sua rede de ensino, e
custear o seu deslocamento e a sua hospedagem para 0s eventos de
formacao.

V. Promover a participacao das escolas da sua rede de ensino nas
avaliagBes externas realizadas pelo Inep junto aos alunos concluintes do
3° ano do ensino fundamental.

VI. Aplicar a Provinha Brasil em sua rede de ensino, no inicio e
no final do 2° ano do ensino fundamental, e informar os resultados por
meio de sistema informatizado especifico, a ser disponibilizado pelo
Inep.

VII. Designar coordenadores para se dedicarem ao programa e
alocar equipe necessaria para a sua gestdo, inclusive em suas unidades
regionais, se houver.

VIII. Monitorar, em colaboragdo com o Ministério da Educacéo,
a aplicacdo da Provinha Brasil e da avaliagdo externa, a entrega e 0 uso
dos materiais de apoio a alfabetizacéo.

IX. Disponibilizar assisténcia técnica as escolas com maiores
dificuldades na implementacdo das agcdes e na obtencdo de resultados
positivos de alfabetizagao.

X. Promover a articulagdo do programa com o programa Mais
Educacéo, onde houver, priorizando o atendimento das criancas do 1°, 2°
e 3% ano do ensino fundamental como garantia de educagdo integral e
complementacdo e apoio pedagdgico aquelas com maiores dificuldades.
No caso dos estados, espera-se ainda que viabilizem o funcionamento da
coordenacgdo institucional no estado e apoiem 0s municipios com maiores
dificuldades. (BRASIL, 2012cc, p. 38- 39).
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No ambito do MEC, como pressupde a pagina oficial do programa, o Comité
Gestor do Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa é composto de
representantes da SEB, SE, Sase, Inep, FNDE, Simec/DTI e, de acordo com o painel de
indicadores, € responsavel pela documentacdo, com o apoio da UNB/CEAG (Centro de
Estudos Avancados de Governo e Administracdo Pablica), do modelo l6gico do programa
e definigéo dos indicadores para monitoramento da implementacéo de todos os eixos do
Pacto Nacional. A gestdo, o financiamento e o controle definidos se expressam no
compromisso assumido na unido dos entes federados e é garantido o apoio técnico e
financeiro, realizado com recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgéo
- FNDE, por meio da Medida Provisoria n° 586, de novembro de 2012.

Para ilustrar este texto, trazemos algumas pesquisas ja desenvolvidas acerca do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa que julgamos contribuir, de maneira
significativa, para nossa investigacdo. Buscamos organizar, em nivel de pesquisa
exploratéria e bibliografica, um estudo acerca do Pnaic, nos ultimos cinco anos.
Elencamos alguns trabalhos considerados importantes para a nossa pesquisa que, num
primeiro momento envolveu a delimitacdo do universo documental no Banco de Teses
e DissertacGes da Capes. Assim, foram selecionadas pesquisas em ambito nacional, para
um recorte inicial. Nossa busca se deu com as palavras— chave: “formacao continuada
de professores alfabetizadores, Pnaic e Identidade docente”. A partir do material
selecionado, procedemos com a leitura dos resumos e optamos por selecionar, para a
composicdo de nosso artigo, sete producBes académicas que continham informacGes
que trariam possibilidades de enriquecimento e aprimoramento.

Silva (2013), na pesquisa, “Um olhar para si: o tecer da Identidade docente
dos Professores Alfabetizadores”, teve como objetivo compreender como 0s
professores construiram sua identidade docente, estabelecendo relacGes entre sua
formagé&o inicial e sua experiéncia profissional. Refletiu-se sobre o papel do professor
no processo de ensino e aprendizagem, buscando a qualificacdo na prética docente. O
autor concluiu gue a formagcdo em uma Licenciatura ndo € garantia para se legitimar
como docente, mas sim por intermédio de sua trajetoria profissional que, juntamente
com a reflexdo de suas acOes, tornard possivel sua identificagdo com a profissdo. O
estudo concluiu ainda que a identidade profissional é entendida a partir da identificacao
individual (o sujeito se ver na profissdo), como também coletiva (os outros lhe
reconhecerem como um profissional e a interagdo desse individuo com os seus colegas

de trabalho), que sdo construidos por meio de valores, crencas, atitudes. Isso implica
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dizer que a identidade docente se estabeleceu no contexto educacional (escola, o corpo
docente), mas, também, através de sua préatica educativa.

Manzano (2014) teve o propo6sito de compreender como ocorreu a formagdo do
Pnaic, no municipio de Sao Paulo, no ano de 2013. Em sua pesquisa a “Formacao
continuada de professores alfabetizadores do Pacto Nacional pela alfabetiza¢cdo na
Idade Certa, (PNAIC), no municipio de Sdo Paulo: proposi¢oes e agdes”, levantou
equivocos na implantacdo do Programa. A autora evidenciou que o programa foi
pensado dentro de uma logica da descentralizacdo das politicas, do modelo Estado
Regulador e principios neoliberais, mas confirmou em suas analises que ele conferiu
pouca autonomia aos professores, com aplicacdes legais e regulacdo de praticas,
privilegiando aspectos tedricos e metodoldgicos, ao invés de questdes humanas,
politicas e sociais. Em seu trabalho evidenciou clara regulacdo social imprimida pelo
Pnaic, com a¢6es hegemdnicas que desconsideram a cultura dos professores.

Na dissertagdao de Salomdo (2014), intitulada “A formacao continuada de
professores alfabetizadores: do Pro-Letramento ao PNAIC”, a autora destaca o
“Compromisso Todos pela Educagao” (TPE)?’ que verificou que a baixa qualidade da
Educacao brasileira vinha trazendo sérios problemas para a capacidade competitiva do
pais, comprometendo também o nivel de coesdo social dos cidaddos. Concluiu ainda
que a “incapacidade” técnico-politica dos governos na realizagdo de politicas
educacionais ao longo dos anos havia criado sérios problemas para os interesses do
capital. A busca pela qualidade vem acompanhada de um discurso (nacional e
internacional) de que a formacdo docente € um dos principais responsaveis pela
qualidade da Educacdo Basica. Devido a isso, “qualidade” tornou-se discurso
estratégico das politicas educacionais. No entanto, esse conceito de qualidade é
polissémico e no texto foi bem discutido pela autora. Nos dizeres de Salomao, (2014),
apreende-se que o Programa de Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores
Pro-Letramento (2007) tinha como principio a mobilizacdo pela qualidade da educacéo,
colaborativamente entre o governo federal, estados e municipios. O Pré-Letramento
aconteceu em parceria com as Universidades, que davam suporte & acdo pedagdgica dos

professores alfabetizadores. Um fator importante para a criagdo do Programa Pro-

27 TPE foi criado, em 2005, por um grupo de intelectuais organicos que se
reuniram para refletir sobre a realidade educacional brasileira na atual configuracdo do
capitalismo.
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Letramento foi a implantacdo da Rede Nacional de Formacgédo Continuada de Professores
de Educacgdo Basica, criada pela Portaria Ministerial n® 1.403/2003. A autora termina
sua anélise reforgando que o Pnaic € uma adaptagdo, uma continuidade, porém mais
estruturada, do Pro-Letramento.

Klein (2015) em sua dissertacdo, Representacdes e Identidades Docentes nos
Cadernos De Formacéo Do Programa Pacto Nacional pela Alfabetiza¢éo na Idade
Certa (PNAIC), teve como objetivo verificar quais representacdes de docentes estdo
sendo produzidas nos Cadernos de Formacdo do Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, além de problematizar como tais representacdes podem
contribuir para a constituicao das identidades de professores (as) alfabetizadores (as). A
autora diz ficar evidente a responsabilizacdo atribuida ao/a professor/a frente aos
resultados e aprendizagens de seus (suas) alunos (as), pois, por meio da pratica docente
reflexiva e da sua mediacao nas situacdes de aprendizagem, procura-se evidenciar que
serdo garantidos todos os direitos de aprendizagem e, principalmente, a alfabetizacdo
dos (as) alunos (as) até o final do terceiro ano letivo. Esse trabalho evidenciou que os
Cadernos da Formacao de professores/as Pnaic, tomados como artefatos pedagdgicos,
procuram, contemporaneamente, ensinar determinados modos de ser e agir,
direcionando, de certa maneira, as praticas docentes. Ao analisar esses Cadernos,
produzidos e utilizados na formacdo de professores/as alfabetizadores/as, pOde-se
discutir algumas representacGes docentes recorrentes neste material, quais sejam:
reflexivo, mediador/potencializador e responsavel. Além disso, foi possivel
problematizar como as identidades docentes podem ser constituidas, a partir das
representacdes e orientagdes propostas nos materiais do Pnaic.

Santos (2015), em sua dissertagdo, “O lugar dos saberes experienciais dos
professores no Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa”,
destaca os saberes experienciais dos professores alfabetizadores no Pnaic. A pesquisa
confirmou a presenca destes saberes em trés momentos: no que se I&, como experiéncias
bem sucedidas de professores alfabetizadores nos cadernos de formacéo e nas atividades
que os professores em formacdo sdo chamados a realizar; no que se vé e ouve, como
socializacdo de experiéncias entre os professores alfabetizadores nos encontros de
formagé&o, nas tarefas para casa e escola, nas discussdes de temas contidos nos cadernos
de formacéo e nos trabalhos em grupo; no que se diz, como reconhecimento de que 0s
professores alfabetizadores tém uma caminhada que precisa ser valorizada € um

potencial empecilho & incorporacéo de novas formas de ensino. Como conclusdo, mais
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do que uma oportunidade de reconhecer e sistematizar os saberes da experiéncia, 0
programa propde a reflexdo sobre a préatica desses professores. Dentre os principios do
Pnaic, trés s&o relacionados com o0s saberes experienciais dos professores
alfabetizadores. O principio da mobilizacdo dos saberes docentes € o primeiro deles e
reconhece que os professores séo detentores de saberes, e principalmente, de préatica de
alfabetizacdo. O segundo principio é o do engajamento, que enfatiza que esses saberes
precisam ser pensados, debatidos, modificados ou mesmo substituidos pelos
conhecimentos desencadeados na formagéo e evidencia que o professor deve empenhar-
se na busca de novos saberes. O terceiro e ultimo principio é o da colaboracéo e ele
destaca a importancia de romper com o individualismo e ouvir o que outros profissionais
tém a dizer, especialmente sobre os modos de alfabetizar as criangas. O trabalho afirma
que reconhece-se no programa que os professores alfabetizadores possuem saberes
construidos na profissdo e que merecem ser ouvidos, e compartilhados com seus pares.
No entanto, a énfase esta mais em mudar que em valorar, sistematizar ou resgatar o que
os professores ja sabem.

Na tese “Programas de Formacdo de Professores Alfabetizadores de
Criancas: analise dos aspectos politicos e Pedagogicos”, Melo (2015), aponta uma
retrospectiva da Ultima década de politicas de formacdo de professores alfabetizadores.
Em seu levantamento histérico, analisou esses programas criados e executados
respectivamente nos governos Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff
(2011- 2016), em sequéncia de reformas educacionais e a¢fes implementadas no pais na
ultima década. A autora em destaque nos conduz a reflexdo de que as politicas
educacionais estdo interligadas a aspectos econdémicos nacionais e internacionais, a fim
de atender demandas estruturadas por organismos internacionais para serem efetivadas
de modo diferenciado pelos paises. Caracteriza-se a década de 1990 como sendo a das
parcerias publico-privado, ampliacdo da dualidade estrutural da educacdo e penetracdo
dessa logica de forma ampla nas instituicbes educativas publicas, repercutindo desde o0s
contetdos do conhecimento até os métodos de sua producéo ou socializacdo. Ainda vale
destacar, entre 2007 a2010, a criacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE),
lancado em 2007 pelo MEC, que abriga todos os programas e estipula agdes sobre 0os mais
variados aspectos da Educagdo em seus varios niveis e modalidades. A Universidade
Aberta do Brasil (UAB), o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),

0rgéo que passa a ser responsavel por fomentar a formacgéo dos profissionais de todos o0s
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niveis da educacdo, constituem as principais acdes do PDE para a formacgdo de
professores. Articulado ao PDE foi criado, em 2007, o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Ideb). Os resultados dessas avaliacbes tém implicacOes diretas, tanto
no sistema publico, como nas reformas educacionais, pois o controle dos contetdos
avaliados direciona as “competéncias” a serem adquiridas pelos alunos e,
consequentemente, por orientar o curriculo escolar da Educagdo Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Em suma, a analise da autora € de que 0 programa representou avanco quanto a
possibilidade de constitui¢do de saberes dos docentes, visto a especificidade da area e as
fragilidades relativas a formac&o inicial. Mas, por outro lado, representa a clara intencao
do Estado em tratar a formacdo de alfabetizadores e a educacdo da crianca sem
perspectivas de realmente transformar a realidade social com vistas a uma vida
humanizada e mais justa.

Almeida (2016), em sua dissertagdo, “As vozes que emergem do Pacto
Federativo: o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) em foco e
suas Implicagdes na Cidade Rio De Janeiro” relata que desde 2013, o Pacto Nacional
Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic) vem sendo implementado como uma politica
publica cuja meta, reforcada no Plano Nacional de Educacdo (PNE), prevé que todas as
criangas brasileiras estejam plenamente alfabetizadas até os oito anos de idade. Para tanto,
0 Pnaic é reconhecido como um curso de formacdo continuada de professores (as)
alfabetizadores (as) e possui capilaridade em todo o Brasil. Nunca houve uma politica
educacional que conversasse de norte a sul do pais, a fim de promover acbes politicas
voltadas ao éxito da alfabetizacdo infantil nas escolas publicas brasileiras. A autora p6de
constatar em seu estudo que as distin¢des regionais deveriam ter sido levadas em conta e
destaca acertos e equivocos da implementacdo do referido programa, seja no sentido
macro, pensando nacionalmente; seja no micro, pensando estado ou municipio. Salienta,
ainda, a necessidade de se pensar acerca dos motivos e o entendimento da motivagao para
surgimento do Programa, suas herancas e suas tendéncias, afirmando, em sua conclusao,
que ndo ha esgotamento do estudo. A dissertacdo trouxe, “as vozes” dos orientadores de
estudos, que se consideravam na "linha de frente” de uma politica ja pensada e escrita.
Relataram ainda que o documento oficial determina a formacdo em servico para
orientadores de estudos, porém esta néo era feita no periodo de trabalho, mas em finais
de semana ou a noite. Consequentemente, tornava a jornada profissional exaustiva.

Destacaram ainda que o dialogo entre estes mostrou-se deficiente e prejudicial ao
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desenvolvimento da formacdo, pois uma politica tdo ampla necessitava de uma
comunicacdo mais efetiva. Foram entrevistadas as 3 coordenadoras locais responsaveis
pelo monitoramento e acompanhamento do Pnaic no municipio do Rio de Janeiro, com
questdes semiabertas.

As contribuicGes dos autores deixam evidente que a formacao continuada, baseada
na cooperagéo e partilha de saberes, proporciona aprendizagem efetiva. Nos referimos a
uma formagéo continua como resultado de uma harmonia entre as necessidades do
sistema educativo e as necessidades reais (individuais e profissionais do professor), sem
deixar de lado os desafios como a falta de valorizacdo, a precariedade de condices, a
diversidade na sala de aula e necessidades educacionais cada vez mais abrangentes. Tudo
isso nos faz considerar que, independentemente de qualquer modelo organizacional, a
formacdo deve dar respostas as verdadeiras necessidades formativas do profissional da
educacdo, envolvendo a observacado e investigacdo das escolas e instituicdes de ensino
superior, que se organizam articuladas e integradas as novas tecnologias, posto que todos
esses aspectos enriquecem as aprendizagens formativas.

Para tanto, realizamos um paralelo para analise dos documentos legais, em nivel
federal e municipal, e dos estudos teoricos, para tracar as linearidades e divergéncias

existentes entre eles.

2.1 Analise das discussdes baseadas nos fundamentos tedricos e legais

Iniciamos nossa investigacdo pela busca dos documentos que constituiram o
Pnaic, considerados fontes primarias (leis, portarias, medidas provisorias e materiais da
formacdo continuada destinados aos professores alfabetizadores). Langamo-nos
inicialmente a leitura do material para captacdo e exploracdo de informacdes, conceitos
que nos possibilitaram registrar os primeiros significados e sentidos acerca do Programa.
Buscamos, também, durante todo o processo, por referéncias bibliograficas para construir
pensamento critico e articulado, com insercdes tedricas, sobre nosso tema de estudo, para
termos a possibilidade de utilizar resultados e compreender a realidade atual.

No que se refere aos cadernos da formacdo, por uma questdo de formular
compreensdo da totalidade do programa, tomamos conhecimento de todos eles.
Entretanto ndo houve andlise mais detalhada devido ao recorte da pesquisa ser focada na
formagédo continuada de professores, mais especificamente no tema identidade, que

consideramos como corpus documental para o desenvolvimento do trabalho.
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Constatamos que a maioria dos autores que embasam a parte escrita desse
programa sdo docentes e pesquisadores da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
que desenvolvem pesquisas sobre alfabetizagéo, letramento, leitura, produgéo de textos e
didatica do ensino da lingua portuguesa. Os cadernos da formacéo foram elaborados por
professores pesquisadores, vinculados a universidades publicas e centros de pesquisa.

Exploramos o material e propusemos uma analise critica e reflexiva com as
informacdes e os dados obtidos, produzindo interpretacGes e inferéncias durante o texto,
estabelecendo relagbes com os aportes tedricos, constituindo significados que
fundamentaram a pesquisa.

O Pnaic, politica publica de formacdo de professores (as), apresenta aos (as)
alfabetizadores (as) de todo o pais, uma orientacdo, uma disposic¢do curricular, para os
primeiros anos do Ensino Fundamental, considerando os direitos de aprendizagem como
essenciais para que toda crianca seja alfabetizada até os oito anos de idade.

Com base nessas consideragfes, compreendemos que nosso estudo envolveu
abordagem histérica, ndo no sentido de compreender os acontecimentos de forma linear,
mas para localizar o momento historico no qual acontece a investigacdo e a relacdo das
fontes/documentos, que também sdo caracterizados pelo momento histérico em que
foram produzidos, o0 que gera conhecimentos para compreender o passado e 0 presente e
também para lancar-se ao futuro.

Como vimos durante esta secdo, a questao da alfabetizacao/analfabetismo infantil
tem tido grande destaque, tornando-se recorrente, nas diretrizes para a educacao basica, a
meta de alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade, obrigatoriamente, e
acompanhar o0 processo com exames periddicos especificos, por meio de programas
nacionais. Contudo, refletimos que, a existéncia desses programas nacionais, em que
formacédo de professores (as) e metas de desempenho sdo perseguidos, provoca em certa
medida, uma desvalorizacdo da politica local educacional e as realidades de cada
instituicdo escolar. Privilegia-se o sucesso da alfabetizacdo, medindo esse desempenho
por meio de avaliacdo em larga escala de aprendizagem, sem a devida reflexdo acerca dos
dados coletados sobre os resultados alcangados nas respectivas habilidades, o que requer
tempo e preparo de todos os envolvidos na educagéo. Cabe lembrar que a alfabetizagéo
n&o se limita ao ciclo da alfabetizacdo (1°, 2° e 3° ano), estendendo-se por todo o0 processo
escolar. Portanto, € compromisso de todos a discussdo e proposicao de solugcfes para a
superacao da situacdo de fracasso e baixa qualidade do ensino publico dos municipios e

do pais.
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Percebemos, ao longo de nossos estudos, uma grande responsabilizacdo dos
professores (as) alfabetizadores (as) no processo, nas agdes de transformacdo da
educacéo, ficando sob os professores cursistas a maior carga de responsabilidade perante
0 sUCesso ou o insucesso do programa. Mesmo sabendo que este € um Pacto e que ha uma
rede de colaboradores envolvidos, o maior esfor¢o recai nos ombros do docente. Em
tempos em que a gestdo democratica € principio incontestavel, cabe realmente a todos 0s
envolvidos nos processos educacionais envidar esforcos para que as criangas sejam
alfabetizadas com sucesso.

E sabido que o Brasil seguiu caminhos e diretrizes importantes com o objetivo de
universalizar o acesso ao Ensino Fundamental, como também elencou estratégias para
garantir a permanéncia desses alunos, principalmente na Educacdo Basica. Esses esforgos
sdo frutos de compromissos externos, participacdo em conferéncias internacionais,
declaragfes, reunides que levaram a formulacdo de politicas publicas para atingir 0s
compromissos firmados. Com a democratizacdo ao acesso a escola publica, o desafio
seria a permanéncia e 0 sucesso dentro do sistema de ensino. Para tanto, emergem
politicas que explicitam a preocupacdo com a qualidade da educacdo, mas que
desconsideram a diversidade dentro das instituices escolares. Com o Plano Nacional de
Educacdo - PNE, varias politicas publicas adentraram no contexto escolar, como por
exemplo o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica - adentraram no contexto
escolar, que passou a avaliar as escolas em larga escala, fato que gerou impactos no
cotidiano escolar. A qualidade da escola passa a ser aferida por instrumentos avaliativos
externos, que podem ou ndo interferir nas concepcdes de qualidade dos sujeitos que atuam
na educacdo. A criacdo de uma terceira avaliacdo censitaria, a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo — ANA, evidencia a afericdo da aprendizagem em larga escala, com o
intuito de monitoramento da aprendizagem de conteudo especifico. Um fato que nos
intriga € a implantacdo de um modelo padronizado de formagdo e de avaliagdo como
diretriz e caminho para alfabetizar todas as criangas, homogeneizando, ignorando as
condicdes de vida, condicBes culturais, geogréaficas e sociais de cada aluno e de cada
professor, desconsiderando, portanto, as diferengas regionais e diversidades culturais
existentes no pais.

Estudos recentes evidenciam a centralidade do tema formacéo continuada de
professores, especialmente das professoras alfabetizadoras, com vistas a obtencdo dos
resultados previstos nas metas das politicas publicas, como por exemplo, 0 ingresso, aos

seis anos de idade, no Ensino Fundamental e a alfabetizacéo até os oito anos de idade. O
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Ministério da Educacdo busca promover uma reflexdo sobre politicas que respeitem o0s
direitos dos sujeitos que estdo na escola, compreendendo-0s em seus tempos e ciclos de
vida, mas tem focado muito pouco no debate sobre a infancia na Educacao Basica.

A infancia se constitui em um ciclo singular de vida no desenvolvimento humano,
que exerce impacto consideravel sobre os demais ciclos. Dessa forma, o atendimento dos
sujeitos que se encontram nesse ciclo precisa ser devidamente respeitado e assegurado,
também pelos sistemas de ensino, por meio de propostas e de projetos pedagdgicos que
expressem uma concepc¢do de educacdo comprometida com a formacdo integral dos
sujeitos. Esse ndo é o foco de nosso trabalho, mas vale ressaltar que tais mudangas devem
pensar também na concepcédo de infancia e de crianga que um pais defende e propaga. O
objetivo de ampliar o periodo de escolaridade obrigatdria, que assegura o acesso da
crianca de seis anos de idade ao Ensino Fundamental, deve possibilitar a essas crian¢as
um tempo maior de convivio escolar, na perspectiva de aumentar e qualificar suas
oportunidades de aprendizagem e ndo de adiantar as exigéncias do Ensino Fundamental.
Nos dizeres de Carneiro (1998), o processo de escolarizagdo, quando iniciado cedo,
contribui para promover a igualdade de oportunidades e fornece um suporte adicional a
superacdo dos obstaculos iniciais da pobreza ou de um meio sociocultural limitado.
Concordamos em parte por sabermos que VAarios paises ja tomaram essa iniciativa, mas
com uma perspectiva de integralidade dos sujeitos e ndo simplesmente de aumento do
periodo de tempo na escola.

Os professores se tornaram elementos essenciais nos processos de promoc¢ao das
aprendizagens, dos desafios impostos pelas novas reconfiguragdes sociais, politicas,
econdmicas, culturais, de modo a se apropriarem de novas metodologias, de novos
saberes e praticas em tempo em que a educacdo vive de incertezas e muitas perplexidades.

Quando se fala em reconfiguracdes sociais, politicas, de praticas para atender as
incertezas da atualidade, ndo podemos desconsiderar as incertezas também na formacao
e na constituicdo da identidade docente. Trata-se de dar novos contornos ao curriculo dos
programas de formacdo de professores, de maneira a se pensar de outro modo o0 espaco
da escola, por meio de um aproveitamento das potencialidades culturais e educativas,
aproximando cultura e pedagogia, reduzindo a distancia entre os saberes docentes e a
formacao profissional (TARDIF, 2002).

Os estudos de Tomas Tadeu da Silva (2009, p. 148) reiteram que a Pedagogia seja
vista como cultura e a cultura como Pedagogia, pois o curriculo deve reduzir a distancia

entre o conhecimento académico/escolar e o conhecimento cotidiano/cultura, sendo para
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isso necessario observar “as pedagogias culturais” para tecer criticamente o curriculo. E
importante ampliar a discusséo sobre curriculo na perspectiva da formacéo continuada de
professores (as), das identidades das professoras alfabetizadoras.

Tal consideracdo nos leva a buscar a Rede Municipal de Ensino, as escolas
municipais e suas professoras alfabetizadoras, por entendermos a riqueza desse estudo
para evidenciarmos como o processo de (re) construcdo de identidades das professoras
acontece, especialmente das que assumem o papel de alfabetizadoras. Como a formagéo
continuada pode interferir na formacéo e ressignificacdo dos fazeres do cotidiano e nas

identidades das professoras alfabetizadoras?

2.2 Formacdo Continuada e Alfabetizacdo até os 8 anos de idade: Analises dos

documentos Oficiais

Em seguida faremos uma comparacio dos documentos oficiais?® analisados, no
que se refere a objetivos, metas, estratégias referentes, especificamente, a formacéo de
professores alfabetizadores e alfabetizacdo das criancgas até os oito anos de idade.

O Plano Nacional de Educacéo - PNE, aprovado pela Lei n® 13.005/2014, tem
como acdes a erradicacdo do analfabetismo e a melhoria da qualidade do ensino. O PNE
incentivou os municipios brasileiros a formalizarem seus proprios Planos de Educacéo,
também com vigéncia de dez anos. Dentre as vinte metas do Programa, destacamos as

metas 2,5 e 7, que giram em torno da alfabetizacdo de criancas até os oito anos de idade.

QUADRO 7 - Metas do Plano Nacional de Educacdo-PNE que se referem a

alfabetizacao de criancas.

Meta 2 Universalizar o Ensino Fundamental de 9 (nove)
anos para toda a populacdo de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos. O ensino fundamental de 9 anos
constitui medida de politica educacional e meta do
PNE, que se insere nas decisdes voltadas a

28 Documentos Oficiais sdo todos aqueles de qualquer espécie e em qualquer
suporte, produzidos e recebidos pelos Orgéos dos Poderes Executivo, Judiciério e Legislativo,
inclusive os da administracdo indireta da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios. Em nossa pesquisa nos referimos aos documentos que contém diretrizes,
regulamentacdes, orientaces, legislacbes educacionais.
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melhoria da qualidade dos

escolarizacdo

processos de

Meta 5 Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o
final do 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental.).
Entre as acdes que visam a qualidade do ensino,
ficou determinada, no inicio Il do art. 2°, a
responsabilidade dos entes federativos com a
alfabetizagdo das “criangas até, no maximo, os 8
(oito) anos de idade, aferindo os resultados por
exame periddico especifico”.

Fomentar a qualidade da Educacdo Basica, de
modo a atingir as seguintes médias nacionais para
o Ideb: 6,0 nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Meta 7

Fonte: Elaborado pela autora, apds a leitura do Plano Nacional de Educacdo-PNE Ministério da Educacédo
/ Secretaria de Articulagdo com os Sistemas de Ensino (MEC/SASE), 2014.

O PNE, com metas e estratégias para um periodo de dez anos, orienta os planos
plurianuais. Portanto, deve ser a base para a elaboragdo dos planos estaduais, distrital e
municipais, que, ao serem aprovados em lei, devem prever recursos or¢camentarios para a
sua execucao.

Ao analisarmos o Plano Decenal Municipal de Educagio: 2015-2024,
intitulado: Realinhamento do Plano Decenal Municipal de Educacdo de Uberaba — MG
(PDME:2014-2024), percebemos seu dialogo com o Plano Nacional de Educacdo
(PNE:2014-2023), sancionado em 26/06/2014. Selecionamos objetivos, diretrizes e

prioridades que tém relacdo com a nossa pesquisa.

QUADRO 8 - Objetivos, Metas e Estratégias do PDME, relativos a alfabetizacéo de
criangas ate os oito anos de idade.

Obijetivos

Metas

Estratégias

Erradicacdo
analfabetismo

do

Consolidar a
universalizacdo do  Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos
para toda a populacéo de 6 (seis)
a 14 (quatorze) anos e garantir
que, pelo menos, 98% (noventa e
oito por cento) dos alunos
concluam essa etapa na idade
recomendada, até o Ultimo ano
de vigéncia deste PDME.

Manter e ampliar, na
rede puUblica, a partir deste
PDME, programas e acles de
corre¢do de fluxo por meio do
acompanhamento
individualizado do aluno com
rendimento escolar defasado e
pela adogdo de praticas como
apoio psicopedagogico, aulas de
revisdo de contetidos estudados,
no turno complementar, estudos
de recuperacdo e progressao
parcial, de forma a reposiciona-
lo no ciclo escolar de maneira
compativel com sua idade;

Valorizacdo
profissionais da educacéo;

dos

Alfabetizar todas as
criangas, no maximo, até o final
do 3° (terceiro) ano do Ensino
Fundamental.

Estruturar, a partir da
aprovacdo deste PDME, os
processos  pedagégicos  de
alfabetizacdo, nos anos iniciais
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do Ensino Fundamental,
articulando-os com as estratégias
desenvolvidas na pré-escola,
com qualificacdo e valorizacdo
dos professores alfabetizadores e
com apoio pedagdgico
especifico, a fim de se garantir a
alfabetizagdo plena de todas as
criangas;

Fonte: Elaborado pela autora, com base na leitura do PDME, extraindo informacbes a respeito da
alfabetizag8o das criangas do 1° Ciclo, do Ensino Fundamental. (Uberaba-MG, PDME:2014-2024).

No Plano de Gestdo da Educagdo Municipal de Uberaba:2013-2016, nos
pressupostos politico-institucionais, ha uma preocupacdo em atender 0s compromissos
internacionais assumidos pelo Brasil: a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia em 1990 e o compromisso da Conferéncia de Dakar
sobre Educacédo para Todos, promovida pela UNESCO, em maio de 2000. O Plano de
Gestdo da Educacdao Municipal de Uberaba-MG, propde de modo especial, a atender os
deveres do Estado, em relacdo a educacdo, que dizem respeito a énfase na erradicacao do
analfabetismo e universalizacdo do atendimento escolar. No Plano de Educagéo
Municipal constam, também, os deveres apresentados na proposta do PNE 2011-2020,
que tém exigéncia da alfabetizacdo até os oito (oito) anos de idade. Nos pressupostos
conceituais e na filosofia da Rede Municipal de Ensino, ha um principio relacionado a
nossa pesquisa, que se refere a “uma nova identidade do educador”:

Pressup6e um educador que assuma novos valores, novos saberes,
novas posturas, novas habilidades e se identifica como o0 mediador entre
0 educando e o conhecimento. Assim, a formagdo continuada, o
didlogo, a pesquisa, a permanente reflexdo sobre a pratica educativa e a
consequente producdo coletiva constituem-se em condigdes
imprescindiveis a construgdo dessa identidade, que ¢ a de ser, junto com
0s seus alunos, um “eterno aprendiz”. (UBERABA, 2013, pg.13.)

Destacamos alguns objetivos, metas e estratégias, descritos no Plano de Gestéo da
Educacao Municipal: 2013-2016.

QUADRO 9 - Objetivos, metas e estratégias do Plano de Gestdo da Educacgdo
Municipal: 2013-2016, relativos a formacéo de professoras alfabetizadoras e indices
educacionais.

Objetivos Prioridades Metas Estratégias
A erradicacéo do A efetividade das Alfabetizacdo de todas as | Criar, até o inicio de
analfabetismo avaliagdes externas, | criancas matriculadas na 2014, a Casa do
garantindo o Rede Municipal de Educador, reativando
desempenho previsto o Centro de
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para o Indice de
Desenvolvimento da
Educacdo Basica
(Ideb);

Ensino, até, no maximo,
0s oito anos de idade

Formacéo
Continuada do
Educador

A prioridade para a
valorizacdo profissional,
conjugando-se a
formacéo do profissional

A garantia de
alfabetizacdo de
todas as criangas
matriculadas na

Rede
Municipal
de Ensino até, no
maximo, os oito
anos de idade;

Obtencdo das seguintes
médias no Indice de
Desenvolvimento da

Educacdo Basica — Ideb

Anos iniciais do
Ensino Fundamental -5,7
em 2015.

Garantir a autonomia
as escolas na escolha
dos assuntos - objeto
de formacédo
continuada em
servico — desde que
partam dos resultados
das avaliagdes
externas e das
fragilidades de sala
de aula.

A efetividade das
avaliacdes externas,
garantindo o desempenho
previsto para o indice de

A reformulacéo da
proposta de
Formagdo
Continuada e a sua

Desenvolvimento da
Educacdo Baésica (Ideb);

oferta para os
profissionais de
todas as etapas e
modalidades da
Educacgdo Bésica
presentes na Rede
Municipal de
Ensino;
Fonte: Elaborado pela autora, por meio de uma sintese de objetivos, metas e estratégias do Plano de Gestao
da Educagdo Municipal (Uberaba-MG), com relacdo a formacéo de professoras alfabetizadoras e o alcance
de melhorias dos indices educacionais.

E possivel notar a centralidade assumida & formag&o continuada para a solugo
dos desafios educacionais na Rede Municipal de Ensino e que tal procedimento condiz
bastante com as decisdes tomadas em nivel federal, coadunando num aspecto de parceria
para o alcance das metas e objetivos elencados pelas duas esferas.

Como vimos, hd um movimento nacional em torno desses principios e objetivos
e a Rede Municipal de Ensino vem se alinhando a estas exigéncias, elaborando seu
planejamento e suas a¢des para 0 alcance das metas instituidas em nivel federal.

N&o podemos considerar tal fato como simples, pois quando se trata de falar a
partir do campo da educacao e, mais especificamente, sobre as formacdes de professores
(as), hda um direcionamento para a procura de solucdes definitivas, mostrando certezas e
recomendacdes de como proceder na busca pelo aprendizado dos alunos. Silva (2002),
afirma que tal procedimento estd particularmente ligado as relagdes de poder e essas
relagbes regulam condutas, construindo identidades e definindo a forma como sdo

representadas, refletidas, praticadas e estudadas. A partir desse contexto, buscamos
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problematizar como os sujeitos docentes sdo expostos a atividades formativas e como
estas influenciam na producéo das identidades de professores (as) alfabetizadores (as).

Nos cursos destinados a professores (as), ha essa producdo de significados, de
construcdo de representacdes docentes como agentes responsaveis para formacdo de
novos cidadaos, atribuindo-lhes um alto indice de responsabilidade sobre o aprendizado
e sobre a formacdo dos (as) seus (suas) alunos (as), produzindo a percepcdo de que a
docéncia, para ser eficaz, necessita apenas de esforco, vontade de mudar, experimentar e
inovar, ou participar de um pacto nacional.

Assumindo essa perspectiva, discutimos, neste trabalho, como o Programa de
Formacdo de Professores (as) alfabetizadores (as), o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa - Pnaic, politica em questao, na interagdo com a Rede Municipal de Ensino,
propaga significados sociais e culturais que podem compor a identidade docente, tema

que discutiremos na proxima secao.



108

SECAO Il
IDENTIDADE: PROCESSOS DE CONSTITUICAO E (RE) CONSTITUICAO -
POSSIVEIS INTERFERENCIAS

[...] “a identidade de uma pessoa é um fendmeno social que se constréi na
relagdo do individuo e sociedade”. Desse modo, as relagdes interativas
exercem func@es vitais e condicionais para que a identidade se consolide e se
transforme, num movimento dialético.

(Ciampa,1984)

Nosso proposito nessa secdo é apreender o conceito de identidade, bem como
compreender as possiveis influéncias da formacdo continuada de professoras, realizada
pelo Pnaic, na constituicdo das identidades das professoras alfabetizadoras.

Nossas indagagdes surgiram ao constatarmos que o Pnaic articula seis principios
fundamentais para o processo de formacdo docente: a pratica da reflexividade, a
mobilizacdo dos saberes docentes, a constituicdo da identidade profissional, a
socializacdo, 0 engajamento e a colaboracéo.

Em todo o material do Programa (Cadernos de Orientacdes), desde a primeira
publicacéo, consta a indicacao de que a formagéo de professores (as) deve se pautar nesses
principios. Dessa forma elencamos a questdo da constituicdo e (re) constituicdo da
identidade para ser o0 objeto central de nossa pesquisa, com o objetivo de analisar se houve
a reconfiguracao das identidades profissionais, por meio da formacéo continuada.

Para atingir tal finalidade, julgamos importante realizar nessa se¢do uma revisao
bibliografica, em torno do conceito de identidade, apresentando algumas concepcoes
teoricas sobre identidade e saberes docentes, relacionando-o0s aos processos de construcéo

e (re) construcdo de identidades e formacao profissional.

Achamos pertinente ressaltar que em nenhum material de orientacdo e
apresentacdo do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa-Pnaic,

consta um estudo tedrico consistente e aprofundado acerca da tematica.

André (1994), relata que a partir do inicio da década de 1990, o tema “identidade
e profissionalizagdo docente” teve ascensdo no conjunto das teses e dissertacdes sobre
formacéo de professores, defendidas no Brasil.

Nos resumos das teses e dissertacfes defendidas no ano de 2003, Andre (2005),

verifica que “identidade” representa 43% dos trabalhos analisados.
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Os dados das pesquisas citadas por Marli André, aliados aos estudos
empreendidos, nos permitiram inferir que o crescente interesse em estudos sobre
identidade nas pesquisas académicas que contemplam formacéao docente indicam que sua
compreensdo pode trazer contribui¢es ao campo da formacéao continuada de professores
(as).

Para tanto, assumimos que para entender a identidade do outro, tivemos que falar
um pouco acerca da nossa construcao pessoal e profissional, descrita na introducgéo desta

pesquisa.

Analisamos alguns referenciais teoricos, tais como Ciampa (1987, 1998), Dubar
(1997), Tardif (2002), Pimenta (2005), Hall (2006, 2011) e Imbernén (2006) para
embasar nossa pesquisa.

Segundo os tedricos elencados para esse panorama, 0 conceito de identidade é
complexo, o que a torna dificil de ser compreendida. Talvez isso ocorra porque falar de
identidade significa penetrar na subjetividade?® do Eu (Singularidade) e do Outro
(coletivo), sendo que, nessa condicdo relacional, o ser se auto define, situa-se no mundo
interior e no exterior, tal como afirma Lane (1992), que verificou em seus estudos que a
identidade se constitui ao longo de nossas experiéncias, na relagdo com o grupo, na
representacdo de oficios que assumimos no decurso da vida e que, dessa forma projetamos
conflitos da préatica cotidiana, fazendo com que as identidades sejam questionadas.
Assumimos outras configura¢fes, num processo de construcdo, de ir e vir, levando a
projecdo da nossa individualidade, identidade e a consciéncia de nés mesmos.

Stuart Hall (2006), apresenta o conceito de identidade, nomeando-o0 como
“identidades culturais”, com aspectos de nossas identidades que surgem de nosso
“pertencimento” a culturas étnicas, raciais, linguisticas, religiosas e, acima de tudo,

nacionais.

Segundo este autor, ha trés diferentes concepcdes de identidade, sendo a primeira
delas denominada identidade do sujeito do Iluminismo, que expressa uma Visdo
individualista, na qual prevalece a capacidade de razédo e de consciéncia, que emerge no

nascimento e prevalece ao longo de todo seu desenvolvimento, de forma continua e

29 O que se passa no intimo das pessoas, como V&, sente, pensa a respeito de algo
e que ndo segue um padrdo, pois sofre influéncias da cultura, educacao, religido e experiéncias
vividas.
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idéntica. Ja a segunda, a identidade do sujeito socioldgico, considera a complexidade do
mundo moderno e reconhece que o sujeito é constituido na relagdo com outras pessoas,
cujo papel é de mediacdo da cultura. Nessa visdo, 0 sujeito se constitui na interagdo com
a sociedade, em um didlogo continuo com os mundos interno e externo. Assim, o sujeito
é, a um sé tempo, individual e social; é parte e é todo. Por ultimo, apresenta a concepgao
de identidade do sujeito p6s-moderno, que ndo tem uma identidade fixa, essencial ou
permanente, mas formada e transformada continuamente, sofrendo a influéncia das
formas como é representado ou interpretado nos e pelos diferentes sistemas culturais dos
quais faz parte, assumindo contornos historicos e ndo bioldgicos, aderindo a identidades
diversas, em diferentes contextos, de modo que suas identificagfes sdo continuamente
deslocadas.

Discorre que frente a multiplicidade de significacdes, o0 sujeito pos-moderno se
caracteriza pela mudanca, pela diferenca, pela inconstancia, e as identidades permanecem
abertas, com carater de incerteza e deslocamento constante.

Em sintese, para esse autor, identidade, sociedade e cultura ndo se separam, mas
sim dialogam, conforme as mudancas e necessidades culturais, politicas, sociais,

biolégicas demandadas por cada individuo.

E precisamente porque as identidades s&o construidas dentro e néo fora
do discurso que nés precisamos compreendé-las como produzidas em
locais historicos e institucionais especificos, no interior de formacdes e
praticas discursivas especificas, por estratégias e iniciativas especificas.
Além disso, elas emergem no interior do jogo de modalidades
especificas de poder e sdo, assim, mais o produto da marcagdo da
diferenca e da exclusdo do que o signo de uma unidade idéntica,
naturalmente constituida, de uma “identidade” em seu significado
tradicional — isto é, uma mesmidade que tudo inclui, uma identidade
sem costuras, inteirica, sem diferenciacdo interna. (HALL, 2005, p.
109)

O autor conceitua “identificagdo” como o sentimento de pertencer a um
determinado grupo ou grupos, traduzindo a cultura como elemento
unificador/identificador, que permite que possamos nos ver dentro de uma familia
nacional.

Somos expostos a varios tipos de discursos, contextos, culturas, fatos, opinides
alheias (palavras alheias que se tornam nossas proprias palavras) e temos que construir
nossa propria maneira de entender, compreender, interpretar os acontecimentos, com

senso critico acerca dos padrdes impostos que circulam em nossa sociedade (inclusive
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pela midia). Em funcdo dessa crise gerada pelas mudancas de paradigmas, as pessoas
passam, inevitavelmente, por processos de desconstrucdo de valores, culturas,
concepgdes, crengas e saberes tradicionalmente incorporados, modificando, portanto, o
seu ser para agregar novos modos de saber e de construir-se socialmente, ou seja, de ser.
Nos estudos de Ciampa (1984), o autor ao induzir a pergunta: Quem é vocé? traz
consigo uma série de argumentos para descrever a todos nds como personagens de novela,
cuja vida e biografia aparecem numa narrativa que contém enredo, cenarios e discursos,
onde nossos papeis sdo de autor e ao mesmo tempo de personagem. Afirma, entdo, que
todos nos — eu, VOCE, as pessoas com quem Convivemos SOomos as personagens de uma
historia que nés mesmos criamos. O autor revela algumas contradi¢Bes interessantes na
construgéo das identidades, como o que somos ou que idealizamos. Ciampa (1984, pg.
60):
A trama parece complicar-se, pois é sabido que muitas vezes nos
escondemos naquilo que falamos; o autor se oculta por trds da
personagem. Mas, da mesma forma como um autor acaba se revelando

através de seus personagens, € muito frequente nos revelarmos através
daquilo que ocultamos. Somos ocultacdo e revelagéo.

O autor reitera a questdo social como determinante, ao conceituar diferenga e
igualdade, como sendo uma primeira definicdo de identidade. Nesse aspecto vamos nos
diferenciando e nos igualando, conforme os varios grupos sociais dos quais fazemos
parte: brasileiro, estrangeiro, homem ou mulher. Ciampa (1984, pg. 64):

O conhecimento de si é dado pelo reconhecimento reciproco dos
individuos identificados através de um grupo social que existe

objetivamente, com sua histdria, suas tradi¢des, suas normas, seus
interesses, etc.

O estudo tedrico deste autor aborda a identidade como metamorfose, ou seja, em
constante transformacdo, sendo o resultado provisério da interseccdo entre a histéria da
pessoa, seu contexto histdrico e social e seus projetos. A identidade tem carater dindmico
e seu movimento pressupde uma personagem. A personagem, que para 0 autor é a
vivéncia pessoal de um papel previamente padronizado pela cultura, é fundamental na
construgéo identitéaria. Portanto, identidade € a articulacdo entre igualdade e diferenga.

Ciampa (1987) relata que nossa identidade social vai se solidificando, nas
interacdes, nas quais utilizamos linguagem, emocdes e pensamento. Espera-se que haja

uma reflexdo critica frente aos compromissos e ideologias sociais instituidos nesse
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processo de “metamorfose” que vamos vivendo e, a0 mesmo tempo, nos constituindo e

(re) constituindo.

E nesse sentido que Ciampa (1984, p.74) propde que a identidade é resposta a

cada momento, ressaltando que
[...] ndo é algo pronto, acabado e atemporal como muitos consideram
ser, e sim, algo que estd em um continuo processo, em um dar-se

constante, em movimento, em desenvolvimento concreto. ldentidade é
metamorfose.

O autor declara a necessidade de assumirmos o desafio de nos reinventarmos e
entendermos identidade como todo o nosso historico, tudo que nos constitui enquanto
pessoa, com todos 0s papéis que desempenhamos, Unicos e a0 mesmo tempo coletivos,
como seres de relacBes e interagdes culturais, além de reconhecemos que o conceito de
identidade emana das relagbes sociais, onde o sujeito define-se, percebe-se no
desempenho de seus papéis sociais e como é visto na sociedade. Portanto, falar de cultura
torna-se essencial para a discusséo, ja os autores citados até 0 momento defendem que as
interacOes e intersecgdes culturais interferem em nossas identidades.

Veiga Neto (2003 p.6) afirma que: “a cultura ¢ central ndo porque ocupe um
centro, uma posicdo Unica e privilegiada, mas porque perpassa tudo o que acontece nas
nossas vidas e todas as representacdes que fazemos desses acontecimentos. O conceito de
cultura em Freire (2002), perpassa quase toda a sua obra, como campo de producédo de
significados, em que 0s sujeitos sociais, por meio de suas experiéncias humanas
coletivamente construidas lutam e resistem na imposi¢cdo dos seus costumes, habitos,
modos de viver, formas de se relacionar e lagcos de sociabilidade, para manterem aquilo

em que acreditam. Deste modo, na definicdo de Freire, (FREIRE, 2002, p. 121).

[...] a cultura é vista como resultado do seu trabalho, do seu esforco
criador e recriador, no sentido transcendental de suas relacdes, sendo
assim, uma dimensdo humanista da cultura, como aquisi¢édo sistematica
da experiéncia humana, uma incorporacao por isso critica e criadora.

A cultura é uma relacdo social que se transforma e transforma as pessoas, homens
e mulheres, que participam desta relagdo, mesmo tendo experiéncias de vida diferentes,
modos de vida especificos, mas que ndo deixam de se inteirar com o contexto social mais

global. Freire (2002) ressalta que o ser humano é um ser historico que, por meio do seu
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trabalho, vai mudando as faces da sociedade e do mundo, dando-lhes novos contornos e
que esse fazer tem na cultura seu referencial.

Dessa forma, apds alguns estudos acerca da ldentidade, delineamos nossa
pesquisa na perspectiva socioldgica.

Dubar (1997, p. 104) também destaca a importancia do outro, em sua definicéo de
identidade. Para ele, sdo inseparaveis a identidade para si e identidade para o outro, pois
“(...) eu s6 sei quem eu sou através do olhar do Outro”. Porém, isso provoca incertezas,
pois 0 Eu constroi e reconstradi sua identidade na impressao que tem sobre 0 que 0s outros
pensam sobre ele. Mas nunca se tera a certeza de que isso € a realidade.

Também € possivel, ao individuo, exonerar-se da identificacdo dada pelo outro,
empregando “categorias socialmente disponiveis”, como por exemplo, denominacdes
oficiais, étnicas ou profissionais.

Deste modo, o tipo de homem que se &, ou seja, a identidade para o outro, é
chamada, segundo Dubar, de “atos de atribui¢do”. Ele nomeia “atos de pertenca” a
identidade para si, isto €, 0 modelo de homem que se quer ser, mas, somente por meio da
atividade com outros, as identificaces que o individuo aufere justificardo seus motivos
e, nessas situacdes, ele podera recusar ou aceitar a maneira como é identificado.

A teoria de Dubar tem como ponto mais importante a articulacdo entre dois
processos identitarios heterogéneos. O primeiro processo sao os “sistemas de agdo”, nos
quais os individuos estdo inseridos, pois neles se tornam legitimos as categorias impostas
coletivamente que levam a “identidade social virtual”. O segundo processo refere-se a
incorporacdo da identidade pelas proprias pessoas, levando em consideracdo “as
trajetorias sociais”, das quais se constroi a “identidade para si”’, ou também chamada de

“identidades reais”.

Dessa maneira, a identidade social é balizada pela dualidade, ou seja, da
articulacdo entre a identidade virtual e identidade real, numa configuracdo identitaria
estavel, mas sempre evolutiva.

Esses dois processos, relacional e biografico, estardo sempre juntos, mas, em
ambos, o individuo, como ator, estara presente; € um movimento de ir e vir. Por isso esse
movimento precisa ser observado, pois a constituicao da identidade esta na interacdo dos
dois processos, ou seja, a identidade social ¢ marcada pela dualidade, “do eu” e “do

outro”.
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Na interacdo desses processos ocorre a atribuicdo de papéis pelo outro, a
interiorizacdo que é a aceitacdo e vivéncia do papel e a incorporacao, processo pelo qual
esse papel passa a fazer parte da identidade social-profissional do individuo. A identidade
socialmente construida sofre a acdo do tempo e da histdria, possibilitando a evolugéo das
categorias pertinentes a identificacdo social e pode sofrer alteracGes pelas negociacoes
identitarias, quais sejam, identidade para o outro conferida e identidade para si construida;
identidade social familiar; e identidade social visada.

Essas categorias podem passar por variacdes. Os campos escolar e profissional
adquiriram grande legalidade, a partir dos anos 1980, porque “trabalho, emprego e
formagao” sdo considerados aspectos relacionados as identificagdes sociais dos proprios
individuos. Dubar destaca que, a partir do periodo citado, tornou-se cada vez mais estreita
a relacdo emprego/formacédo, mas recomenda que as identidades sociais ndo devem ser

restritas a essas duas categorias.

Antes, porém, de acontecer a identificacdo nas relacGes profissionais, ou seja,
antes da identidade profissional, ou nas escolares, passamos pela primeira identidade
adquirida na infancia, uma identidade individual, a socializacdo primaria, influenciada
principalmente pela familia, se aproximando da primeira visdo de identidade apresentado
por Stuart Hall.

A primeira identidade social é experimentada na escola por meio das
categorizac@es dos outros, que no caso sdo os colegas e professores. Como explica Dubar
(1997, p.113), o processo identitario biografico, ou seja, o aprendizado que nos leva a

sermos quem somos, € marcado pela dualidade

[...] entre a nossa identidade para o outro conferida e a nossa identidade
para si construida, mas também entre nossa identidade social herdada e
a nossa identidade escolar visada, nasce um campo de possibilidades,
onde se desenrolam desde a infancia a adolescéncia e ao longo de toda
vida todas as nossas estratégias identitarias.

A socializacdo primaria fornece a estrutura basica do processo de socializacéo e
influencia a formacdo da socializacdo secundaria”. Dubar (1997) observa que a

socializagdo primaria tem como objeto os saberes de base®.

0 Os saberes de base referem-se aos primeiros aprendizados durante a infancia,
como a linguagem, a escrita e as condutas sociais.
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A construcdo da identidade autdnoma ocorre quando o individuo sai do sistema
escolar e se depara com o mercado de trabalho, que €, com certeza, um periodo de
conflitos, pois é construida neste instante a primeira “identidade profissional para si”, que
ndo é definitiva e passara por mudangas originadas pelo mercado de trabalho. Nesse
sentido, ocorre a construcao biografica de uma identidade profissional, num movimento

denominado processo identitario relacional.

Portanto, segundo Dubar (1997), a articulagcdo dos dois processos identitarios — o
biografico e o relacional constroem sua identidade social, a partir das categorias herdadas
das geracgdes anteriores e também por meio das estratégias identitarias desenvolvidas nos
espacos das instituicbes em que as pessoas vivem e passam suas trajetdrias sociais.

Esta pesquisa instiga a compreensao acerca de quais aspectos foram pontos mais
marcantes na (re) configuracdo na constituicdo das identidades profissionais das
professoras alfabetizadoras, por meio da formagéo continuada oferecida pelo Pnaic, bem
como quais saberes profissionais foram mais agregados a profissdo docente.

Trata-se de identificar os processos de (re) configuracdo da identidade profissional
nos percursos de socializacdo secundaria, o que para Dubar (2005, p. 122) significa
investigar, identificar e analisar os saberes especializados ou profissionais que “[...] sdo
definidos e construidos como referéncia a um campo especializado de atividades”.

Essa assimilacdo de valores, durante a socializacdo, caracteriza o individuo e o
grupo a que pertence, produzindo o que é chamado de habitus, que se configura como
produto da socializacdo e se faz presente no processo de interiorizagdo, socializacdo
primaria e secundaria, sendo determinante para a percep¢ao do “eu-biografico”, a reflexdo
do individuo sobre si mesmo, e 0 “cu-social”, a reflexao do individuo tendo como base
as relacbes sociais. O habitus também pode ser compreendido num ambito em que a
trajetéria social de uma pessoa pode ser integrada por diferentes valores. Enfim,
compreende-se habitus como um conjunto de valores que um sujeito obtém durante sua
trajetdria social, perpassando por questdes pessoais e profissionais, em que a cultura tem
um papel importante na constituicdo da identidade. Os exemplos, portanto, sugerem as
incertezas na teoria do habitus, em que “[...] pode-se também fazer do habitus ndo o
produto de uma condicdo social de origem, mas o produto de uma trajetoria social
definida através de varias geragdes [...]” (DUBAR, 1997, p.68).

O inicio da socializacdo pode-se denominar um processo de interiorizagdo,

quando o individuo comeca a fazer parte do mundo que o rodeia. Desse modo, podemos
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dizer que a interiorizagdo se refere a “(...) apreensdo ou interpretacdo imediata de um
acontecimento objetivo como dotado de sentido, isto €, como manifestacdo de processos
subjetivos de outrem, que dessa maneira torna-se subjetivamente significativo para mim”
(BERGER; LUCKMANN, 2003, p.174).

A aquisicdo de valores, significados e principios revela o processo de
interiorizacdo, quando o individuo descobre-se membro da sociedade, introduzido a um
mundo objetivo de uma sociedade, conforme Berger e Luckmann (2003).

A socializacédo para Dubar é um processo de identificacdo, de pertencimento, de
relacbes e de construcdo de Identidade. Socializar-se é assumir seu pertencimento a
grupos (de pertencimento ou de referéncia), ou seja, assumir pessoalmente suas atitudes,
a ponto de elas guiarem amplamente sua conduta sem que a prépria pessoa se dé conta
disso. Nos constituimos como seres sociais por meio das experiéncias, vivéncias pessoais
e profissionais, em diferentes momentos, como socializacdo primaria e secundaria, que é
qualquer “processo subsequente que introduz um individuo j& socializado em novos
setores do mundo objetivo de sua sociedade. ” (2009, p. 175). E no processo de entrada
na profissdo, no inicio da carreira, que acontece a socializacdo secundaria, ou seja, a
aquisicdo de competéncias e a insercdo do individuo em um ambiente social especifico.

A socializagdo secundaria merece aten¢do, segundo Dubar (1997), pois ela ndo €
uma simples reproducéo da socializagéo primaria. O autor revela que esse momento trata
da incorporacdo de saberes especializados, denominando-o0s como saberes profissionais.

Os saberes profissionais compreendem um universo simbdlico que manifesta uma
concepcdo de mundo. Ao contrario dos saberes da socializacdo priméria, os saberes
profissionais sdo definidos e construidos com referéncia a um campo especializado de
atividade (DUBAR, 2005). Os saberes ligados ao trabalho, segundo Tardif e Raymond,
“[...] sdo construidos progressivamente durante um periodo de aprendizagem que varia
de acordo com cada ocupacdo, exigindo conhecimentos, competéncias, aptiddes e
atitudes especificas. ” (2000, p. 211).

A construcdo da identidade profissional esta intrinsecamente relacionada a
socializagdo. Este processo é constituido no momento em que os saberes, os valores, as
praticas e os discursos profissionais, desencadeados no exercicio de uma ocupacéo,
modelam a identidade profissional dos individuos. A socializagdo é concebida como uma
iniciagdo na cultura profissional e uma converséo do individuo a uma nova concepgéo de

si e do mundo, ou seja, 0 surgimento de uma nova identidade. Esse processo nao ocorre
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de forma linear e passiva, uma vez que considera a historia, as expectativas e 0s projetos
profissionais de cada um. (DUBAR, 2005).

Dubar (2005), prefere falar em formacOes identitarias, pois entende como
subjetivas e variaveis, mudam de individuo para individuo, assumindo que constituimos
nossa identidade em um movimento de tensdo permanente entre os atos de atribuicéo (que
correspondem ao que o0s outros dizem de nos) e 0s atos de pertenca, em que 0 sujeito se
identifica com as atribuicdes recebidas e adere as identidades atribuidas.

O ato de atribuicdo corresponde a identidade para o outro e o ato de pertenca indica
a identidade para si.

O autor concebe identidade como resultado do processo de socializagdo, que
compreende o entrelagamento dos processos relacionais (0 sujeito analisado pelo outro,
dentro das instituicdes, dos diversos contextos sociais que estdo inseridos, as atribuicdes
que o individuo recebe, os reconhecimentos e ndo reconhecimentos— identidade para
outro -quem o outro diz que eu sou, a identidade que o outro me atribui) e dos processos
biograficos ( tudo aquilo de concreto, objetivo que o individuo vivencia durante a sua
trajetéria pessoal e profissional, ele tem uma forma subjetiva de interpretar esses
acontecimentos em decorréncia de suas experiéncias, historia, habitos, identidade para si
- 0 que o individuo diz de si mesmo, o que pensa ser, ou gostaria de ser). Para este autor,
a identidade para si ndo se separa da identidade para o outro, pois nos reconhecemos pelo
olhar do outro e isso ocorre dentro do processo de socializagéo.

Dubar tem seu trabalho muito bem elaborado pelo seu rigor metodologico e ao
mesmo tempo pelas subjetividades, caracteristicas da condicdo humana. Para ele, a
formagé&o das identidades profissionais sofre constantes alterac6es ao longo da carreira de
todos os trabalhadores, sendo que os fatores que os influenciam durante o processo de
socializacdo e de construcdo de suas identidades profissionais podem variar desde a sua
formagdo académica, até as questdes afetivas desenvolvidas no ambiente de trabalho, na
familia ou nos aspectos de sua ocupacdo profissional.

Dessa maneira, podemos aplicar os estudos de Dubar (2005) a profissao docente,
pois esta ndo se da isoladamente e tampouco se desenvolve longe das subjetividades do
cotidiano profissional, pessoal, social, familiar, politico e cultural em que se encontram
0s professores.

A partir da ideia da forma relacional para si, temos a configuracdo da producéo de
discursos no espaco de formacdo continuada estudado nesse trabalho. O engajamento

num projeto e a identificacdo com a associacdo de pares, pois cada professor, tem um
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movimento identitario proprio, ja chega na instituicdo de ensino, com uma identidade
constituida no ambito social e vai entrar nas relacdes desse contexto profissional. Todas
as escolas tém uma cultura, um contexto préprio, uma comunidade cultural de formas
relacionais e, dessa forma, a identidade desse professor vai se constituir novamente neste
local.

Para Dubar (2005) a identidade é compreendida como

[...] resultado a um s6 tempo estavel e provisério, individual e coletivo,
subjetivo e objetivo, que, conjuntamente, constroem os individuos e
definem as instituicdes (2005 p. 136).

Para o autor, a identidade é o resultado de uma dupla operacdo: diferenciacéo e
generalizacdo. A diferenciacdo é o ato de definir-se como diferente, “o que constitui a
singularidade de alguma coisa ou de alguém relativamente a alguém ou a alguma coisa
diferente: a identidade ¢ a diferenga” (2009, p. 13), e generalizagdo, que possibilita ao
individuo identificar-se com aspectos comuns de dado grupo, criando, assim, a sensacao
de pertencimento comum, o que fica muito proximo aos dizeres de Hall, quando define a
“identificacdo” como sentimento de pertenca a um determinado grupo ou grupos, tendo
a cultura permeando esses processos. Ciampa também coaduna com essa ideia quando
diz que nossa identidade social vai se solidificando, nas interacdes.

Dubar ainda postula que nédo existe identidade sem alteridade, ou seja, o individuo
se constitui a partir do olhar do outro, em um determinado tempo e contexto. A identidade
se constitui pela negociacao que o individuo vai fazer com as atribuicdes sociais, em um
movimento dialético. Por meio das suas experiéncias com o0 outro e com 0 seu contexto
social, profissional e familiar, ele se modifica e, consequentemente, a sua identidade €

também modificada.

O autor afirma que a “identidade nunca ¢ dada, ¢ sempre construida e a (re)
construir, em uma incerteza maior ou menor € mais ou menos duravel” (DUBAR, 1997,
p. 104). Essa afirmacdo o aproxima de Ciampa (1987), quando diz que a identidade é uma
metamorfose.

Acerca da Identidade, precisamos observar os diversos momentos de socializagéo,
sendo eles de desconstrugédo e reconstrucdo, da trajetoria pessoal do sujeito, com fatos
marcantes bem como situacdes profissionais, pois a identidade social € dinamica e esta
sujeita a constantes mudancas que refletem o contexto social, politico e econémico,

conforme explicita Dubar (1997).
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Bernadete Gatti afirma que

O professor ndo é uma entidade abstrata, um prot6tipo idealizado como
muitas vezes o vemos tratado na pesquisa (...). Ele € uma pessoa de um
certo tempo e lugar. Datado e situado. Fruto de relagdes vividas, de uma
dada ambiéncia que podem ou ndo ser importantes para sua acao
profissional. E é assim que precisa ser compreendido. Os professores
tém sua identidade pessoal e social que precisa ser compreendida e
respeitada. (GATTI, 1996, p. 88)

De acordo com a autora, as identidades pessoais, sociais e profissionais devem ser
vistas de maneira unificada, posto que o individuo ndo é fragmentado em sua constitui¢éo
por meio das relacBes dialdgicas de que € sujeito durante toda a sua vida. Conforme
anteriormente citado por Hall (2005), o ser é constituido por uma identidade sem costuras,
sem particdes e reconhecemos que o conceito de identidade sofre de certa dispersdo
semantica, permanecendo como desafio a todos os campos de conhecimento que se
propdem a investiga-lo.

Apesar dos autores serem de linhas diferentes, podemos inferir que no que se
refere ao conceito de identidade, ndo ha uma definicdo Unica. E possivel identificar que
esses autores se referem a um individuo que busca a sua singularidade dentro das relagoes,
em um determinado contexto social.

Para Marcelo Garcia (2009, p.20) a identidade profissional “ndo ¢é algo dado ou
que se possua. Ao contrario, ¢ algo que se desenvolve ao longo da vida.” A identidade
docente € uma construcdo que se constitui durante toda trajetoria de vida dos docentes.
Portanto, ndo podemos pensar na constituicdo da identidade do (a) professor (a) como
algo pronto e acabado. O autor explica que “a constru¢do da identidade profissional se
inicia durante o periodo de estudante na escola, mas se consolida logo na formacao inicial
e se prolonga durante todo o seu exercicio profissional. ”

Diante disso, percebe-se, pela explanacdo do autor, que a identidade docente se
da pela interagdo social, profissional, e pelas experiéncias individuais e coletivas. Assim,
a construcdo da identidade do (a) professor (a) esta totalmente entrelacada com a historia
de vida, experiéncias, conhecimentos e saberes adquiridos na trajetoria da sua carreira
profissional. Ainda podemos destacar a afirmacdo de que “a identidade se constrdi e se

transmite” (Garcia 2009, p.11).
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Tomamos como referéncia, na perspectiva socioldgica teorica, os conceitos de
socializagdo e identidade profissional docente, alicercados em Dubar (1997) e Tardif e
Raymond (2000).

Investigando os saberes dos professores, Tardif(2000) e Tardif e Raymond (2000),
trazem contribuicdes especificas para a compreensdo do processo de constituicdo da

identidade docente. Para esses autores:

[...] se é verdade que a experiéncia do trabalho docente exige um
dominio cognitivo e instrumental da funcédo, ela também exige uma
socializacdo na profissdo e em uma vivéncia profissional através das
quais se constrGi e se experimenta pouco a pouco uma identidade
profissional, onde entram em jogo elementos emocionais, relacionais e
simbdlicos que permitem que um individuo se considere e viva como
um professor e assuma assim, subjetivamente e objetivamente, o fato
de fazer da carreira no magistério. (TARDIF, 2000, p. 239)

Diante disso, procuramos observar nos documentos referéncia do Programa Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, as estratégias utilizadas na formacao
continuada que privilegiassem a interagéo, as experiéncias coletivas e dialogadas. Vimos
que enquanto principio do Pacto, a socializagdo foi muito trabalhada nos encontros de
formacéo, pois tinham como objetivo proporcionar momentos de trocas dos saberes em
que os professores recém-formados e 0s mais experientes relatassem suas experiéncias
sobre sua trajetoria enquanto estudantes, desde o Ensino Fundamental, até a graduacao,
além dos relatos de suas préaticas pedagdgicas.

A partir desse momento, fazemos um entrelacamento entre a constituicdo da
identidade e os saberes docentes, na formacdo continuada, cabendo ressaltar que as
experiéncias e interacdes e as historias pessoais dos sujeitos sdo elementos indissollveis
da construcédo da identidade profissional. Sabemos que a formagéo continuada necessita
perceber os professores como protagonistas da atividade educativa, oportunizando
momentos de reflexdo para a pratica. Nesse sentido, as oportunidades oferecidas aos (as)
professores (as) devem proporcionar conhecimentos, bem como 0 acesso aos Novos e
diferentes saberes que, de alguma forma, passam a complementar os ja adquiridos
anteriormente, na trajetoria da experiéncia docente.

Para inicio de reflexdo podemos nos perguntar: quem é o professor?

Nias (1991) enfatiza que o professor é a pessoa e uma parte importante da pessoa
é o professor. Por isso, em nossos estudos, temos primado pela concepcao de identidades,

pois assumimos varios papeis, dependendo do lugar/ espaco que ocupamos. Segundo
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Sacristan (1999, pg. 65), é aquele profissional que desenvolve o seu trabalho a partir do
seu conhecimento técnico, tedrico, interpessoal, didatico e, em outras palavras, o conjunto
de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade do ser professor. Esta se constitui numa profisséo que se desenvolve, e ndo
se faz sozinha, mas num contexto cultural na qual somos atravessados, levando em
consideracdo nossas histdrias de vida, nossa visdo de mundo, nossas interpretagdes e
significados.

Para Larrosa (2002), as pessoas que trabalham em educacgéo séo concebidas como
sujeitos técnicos que aplicam com maior ou menor eficacia as diversas tecnologias
pedagogicas produzidas pelos cientistas, pelos técnicos e pelos especialistas. Na segunda
alternativa estas mesmas pessoas aparecem como sujeitos criticos que, armados de
distintas estratégias reflexivas, se comprometem, com maior ou menor éxito, com praticas
educativas concebidas na maioria das vezes sob uma perspectiva politica.

Conforme ressalta Garcia (1991), no contexto social e econémico atual, o
desenvolvimento profissional docente é condigdo de extrema importancia para atender as
demandas da sociedade, sendo um processo decorrente de uma condicao de ser professor
(a), de uma profissdo que busca a promoc¢édo do ensino e a mediacdo da aprendizagem.
Tratamos o desenvolvimento profissional como um fenémeno processual que envolve a
formagéo continuada e que abrange aspectos individuais e coletivos, na constituicao,
configuracdo e (re) configuracdo da identidade docente.

A formacdo do professor é um processo continuo, como defende Ndvoa (1993),
constituido por fases que se entrelacam na carreira e na vida social dos professores, em
ritmos diferenciados, influenciados pelo desenvolvimento e crescimento da prépria escola
em que atuam, em seu contexto e realidade de atuacdo, a partir das experiéncias
significativas na docéncia, junto com seus pares, na seguranca metodologica e académica
curricular, nos saberes prdprios apreendidos no exercicio do magistério, que propiciam a
integracao teoria e pratica e Ihes conferem a capacidade de refletir na acdo sobre a agéo.
Na pratica ainda se percebe os modelos de professores que temos em nossas lembrancas,
gue influenciam o trabalho de muitos docentes, mais até do que toda a teoria estudada em
cursos de graduacao. Qualquer inovagdo da postura pratica advém da pessoa do professor,
que s6 aceita as mudangas se perceber resultados de suas experimentacdes. E de suma
importancia proporcionar momentos de interacdo. Novoa (2009), em seu livro “Imagens

do futuro presente”, até fala do “termo residéncia” com o intuito de exemplificar o quanto
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é importante estar em contato com as pessoas, com 0s pares e debater, na pratica, a propria
pratica.

Nos ateremos, em nosso trabalho, na premissa de que as experiéncias do dia a dia,
sustentadas por saberes especificos e pedagogicos, podem desencadear reflexes que
fortalecerdo a identidade profissional.

Autores como Névoa (2008), Imbernén (2009) e Garcia (2009) vém discutindo o
conceito de desenvolvimento profissional docente, como substituicdo ao de formagéo
inicial e continuada, porque sugere evolugéo e continuidade, que, a nosso entender, supera
a formacao inicial e formacéo continua dos professores por agregar crencas e experiéncias
vividas como aluno, por exemplo. Para bem definirmos o conceito, recorremos
novamente a Marcelo Garcia (2009, p.7), que enfatiza o carater intencional envolvido nos
processos de desenvolvimento profissional e a importancia do planejamento, por se tratar
de um processo em longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e
experiéncias planificadas sistematicamente para promover 0 crescimento e o
desenvolvimento. O autor ainda ressalta que nesses processos de desenvolvimento
profissional deve-se dar grande atencéo as representacdes e crencas dos docentes, que
afetam sua aprendizagem, podendo facilitar ou dificultar as mudancas do professor
perante seu prdprio desenvolvimento. A profissdo docente é constituida por diferentes
saberes, que vao além do conhecimento especifico da area de atuacdo do professor (a).
Nos dias atuais, para o enfrentamento das tensdes externas e internas a escola, faz-se
necessaria a apropriacdo de novos saberes capazes de construir e reconstruir sua
identidade profissional e, porque ndo nos referirmos as suas identidades (pessoal, social,
etc)?

Maurice Tardif (2002), tem sua area de concentracdo de producdo fortemente
voltada para os saberes docentes. Mas, ao mencionar a ideia de identidade docente afirma
ser “impossivel compreender a questdo da identidade dos professores sem inseri-la
imediatamente na historia dos préprios atores, de suas acdes, projetos e desenvolvimento
pessoal.” (p. 107).

Nesse sentido, o autor reitera que os conhecimentos dos professores evoluem ao
longo da profissdo. Essa evolucdo é consequéncia de bases teoricas e préticas, fruto da
experiéncia, da auto formag&o, mas também da formagc&o continuada. E nessa Gltima que
esses conhecimentos e essa experiéncia podem ser confrontados, organizados e adaptados

a novas situaces de trabalho e de ensino. Varias pesquisas tém surgido no meio
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educacional acerca dos diferentes saberes dos professores que compdem sua identidade
profissional.
De acordo com Tardif (2013, p. 37), os saberes docentes

[...] apresentam-se como doutrinas ou concepgOes provenientes de
reflexdes sobre a prética educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos
coerentes de representacio e de orientagdo da atividade educativa. E o
caso, por exemplo, das doutrinas pedagdgicas centradas na ideologia da
‘escola nova’. Essas doutrinas (ou melhor, as dominantes) sdo
incorporadas a formacao profissional dos professores, fornecendo, por
um lado, um arcabouco ideoldgico a profisséo e, por outro, algumas
formas de saber-fazer e algumas técnicas.

O autor ainda evidencia, em suas pesquisas empiricas, que o0s saberes docentes
possuem caracteristicas especificas e grande parte vem de suas proprias historias de vida
e escolar, mesmo antes de iniciarem na profisséo docente, quando ainda eram alunos que
observavam seus professores. Os saberes dos professores sdo temporais, porque se tem a
certeza que € com a pratica de sala de aula e com as rotinas de trabalho dos primeiros
anos na escola que o professor adquire a bagagem necessaria a profissdo. A maioria dos
professores aprendem a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro.

Para Tardif (2013), os saberes docentes sdo plurais e heterogéneos porque advém
de vérias fontes como da histdria de vida, da formacdo basica, da formacéo inicial e
continuada, dos programas educacionais, dos livros didaticos e dos programas escolares.
No que concerne 0s saberes experienciais, segundo Tardif (2002), eles ndo se encontram
nas teorias, mas em consonancia com 0s saberes préaticos, a partir do momento que um
docente entra para atuar na sala de aula e percebe quais os melhores caminhos para
ensinar. A importancia de se considerar os saberes experienciais, durante a pratica
profissional, contribui com a formacéo de professores, tecendo uma relagdo entre a teoria
e a pratica.

Pimenta (2005), reforca a importancia de se criar medidas para que haja uma
aproximacao maior entre universidade e escola, visto que, somente com essa relacdo entre
teoria e préatica, de forma mais significativas, e compreendidas em um contexto real, seréo
sustentados os saberes dos professores carregam as marcas do humano. Professor é um
profissional que trabalha com seres humanos e, assim como ele, o aluno carrega consigo
as marcas construidas dentro de uma coletividade, de uma cultura. Em nosso trabalho

optamos por abordar e refletir sobre os saberes, enquanto constructos da identidade do
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professor que perpassa a vida académica, incorporando, assim, o desenvolvimento
pessoal e profissional. Nesse sentido, consideramos os professores como profissionais
que constroem, adquirem e desenvolvem multiplos saberes a partir de suas praticas, ou
seja, pelo exercicio de suas funcdes e papéis, 0s quais contribuem para a sua competéncia
profissional.

Tardif (2013, p. 266-267) pondera que para “trabalhar com o humano é necessario
que o professor tenha disposicdo para conhecé-lo. . Essa disposi¢do para conhecer o
aluno ndo é coisa que se aprende num curso de formacéo, mas € aprendida e aperfeicoada
ao longo da profissdo docente, por meio da experiéncia, onde se aprende a lidar com as
individualidades, com as formas de aprender e se relacionar com seus alunos. Para
Larrosa (2002), o saber da experiéncia € um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente e pessoal. A experiéncia ndo € 0 que acontece, mas 0 que nos acontece. Duas
pessoas, ainda que enfrentem 0 mesmo acontecimento, ndo vivenciam a mesma
experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular,
e, de alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia é um saber que
ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna.

Tomamos como base os estudos dos diferentes tipos de saberes docentes nas
concepcodes de Tardif (2013) e Pimenta (2005).

Tardif (2013) divide esses saberes como da experiéncia, disciplinares,
curriculares e da formacdo pedagogica. Os saberes da experiéncia resultam do
exercicio da atividade profissional do professor, das suas vivéncias em sala de aula e na
escola com os alunos e colegas. Eles orientam as atividades educativas e se apresentam
na dindmica da sala de aula, nas técnicas utilizadas em seu dia a dia, ao ministrar suas
aulas. O saber da experiéncia “E aquele construido no exercicio da pratica cotidiana da
profissdo, fundado no trabalho e no conhecimento do meio, envolvendo os saberes
especificos da docéncia e sendo validado pela propria agdo”, por meio da reflexdo sobre
aacao. Refletir sobre a acdo permite ao professor tomar consciéncia do trabalho realizado,
visualizar os saberes que domina e que ndo domina, que merecem atencéo especial para
a atuacdo profissional, pensar sobre eles e compreender o processo ensino e
aprendizagem. Os saberes disciplinares séo os acumulados pela humanidade ao longo
da historia, reproduzidos pela comunidade cientifica e aprendidos na universidade atraves
dos anos de formacdo inicial. Esses saberes sdo identificados como pertencentes aos
diferentes campos do conhecimento como as ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas,

matematica e linguagens. Sdo 0s que se encontram integrados nas universidades, nas



125

faculdades e em cursos de formacdo, em forma de disciplinas, na conceituagdo e
metodologias tratadas na universidade. Os saberes curriculares se apresentam na forma
como o professor trabalha, como traca os objetivos que almeja alcancar e 0s métodos que
utiliza para abordar o contetdo ou atividade a ser realizada em sala de aula. Eles
correspondem aos discursos, aos objetivos e aos métodos definidos e selecionados que
fardo parte do programa escolar e que, muitas vezes, séo organizados por um grupo de
profissionais distantes da realidade da escola e aplicados pelos professores, pois toda
instituicdo escolar possui um programa pré-estabelecido a ser seguido que tem por
objetivo a formacdo do aluno.

Para Tardif (2013, p. 38), os saberes curriculares “correspondem aos discursos,
objetivos, contedos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta o0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos de cultura
erudita e de formagdo para a cultura erudita”. Os saberes da formacéo pedagdgica sdo
aqueles peculiares a formacdo docente. Para Tardif (2013, p. 36), eles compdem “o
conjunto de saberes transmitidos pelas institui¢des de formagdo de professores”. E
construido pela comunidade de pesquisadores da educacdo e se legitima dentro das
escolas, por meio da formacao inicial e continuada dos professores. A reunido desses
saberes experienciais, disciplinares, curriculares e da formacdo pedagdgica, incorporados
a pratica docente pode e deve ser tomada como base para os encontros de formacéo
continuada, pois esses saberes da experiéncia dos professores, tdo importantes quanto o0s
saberes dos especialistas, podem contribuir com outros profissionais para que nao sejam
levados a acGes que respondem as necessidades pertinentes ao momento politico e social
simplesmente.

Gatti (2012), ressalta que a maioria das pesquisas sobre a formacéo de professores
e 0s seus saberes docentes surgem com grande impacto intelectual de outros paises e que
a maioria desses autores e pesquisadores utilizam uma abordagem téorico-metodolégica
que privilegia a analise de trajetorias, relatos de historias de vida, narrativas. Por outro
lado, afirma Ndvoa (1995) que 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. Considerando que tanto a sociedade,
quanto a escola, como os professores mudaram, em decorréncia da influéncia da literatura
internacional e de pesquisas brasileiras, de politicas publicas que assumiram

compromissos com Orgaos internacionais, que passam a considerar o professor como um
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profissional que adquire e desenvolve conhecimentos a partir da pratica. No confronto
com as condicOes da profissdo, questdes como a identidade profissional docente devem
ser aprofundadas com vistas a uma formacdo que realmente facilite a docéncia e os
desafios da contemporaneidade. Uma identidade profissional se constroi, a partir das
significacbes sociais, principalmente da profissdo, das mudancas constantes e das
revisbes das tradi¢des, das crencas e da reafirmagdo ou ndo das préticas, a partir do
momento em que se tornam e permanecem significativas ou da reconstrugédo a partir de
novas teorias, a partir de seus valores, sua histéria de vida, suas experiéncias.

Ainda conceituando os saberes da docéncia, abordada por Pimenta (2005),
percebemos o didlogo com os estudos de Carlos Marcelo, (1992, p. 55) que exemplifica
a formacédo compreendida como um processo ao longo da vida profissional, que trata dos
desafios que surgem nas diferentes fases da vida e esta relacionada com desenvolvimento
profissional, um processo que implica na supera¢do da “justaposi¢do entre formagdo
inicial e continuada

A autora caracteriza 0s saberes em: experiéncia, os saberes da docéncia e 0
conhecimento e os saberes da docéncia e os saberes pedagogicos. Os saberes da
experiéncia sdo aqueles que os professores produzem em seu cotidiano, num processo de
reflexdo-acdo, mediada por outros, como por exemplo: colegas de trabalho, textos feitos
por outros educadores, na formacdo de professores, no processo de reflexdo da propria
pratica e do desenvolvimento de pesquisa da pratica. Os saberes da docéncia e 0
conhecimento nédo se reduzem a informacdes, mas sim como lidar com elas, tratando-as
e contextualizando-as com inteligéncia, consciéncia e sabedoria, envolvendo reflexao,
que € a capacidade de criar novas formas de existéncia e humanizag&o, além de propiciar
novas formas de producao de conhecimento, que pode se associar ao poder de producao
material, social e existencial. A partir dai a educacdo pode também preparar para 0s
conhecimentos cientificos e tecnolégicos, bem como as habilidades para analisa-los,
comparéa-los e contextualiza-los.

Os saberes da docéncia e 0s saberes pedagdgicos, necessitam de permanente
reinvencdo a partir da pratica social de ensinar. Os saberes se constituem ao ensinar, no
fazer diario, no confronto de suas praticas e suas constantes reelaboracGes e séo
compreendidos como conhecimentos plurais e heterogéneos, um conjunto de
conhecimentos, habilidades, competéncias e percepcdes que compdem a
capacitacdo/formagdo do sujeito para um tipo de atividade profissional. A autora ainda

inclui os saberes experienciais, 0s saberes académicos, os saberes profissionais, 0s



127

saberes curriculares, os saberes disciplinares, entre outros, passiveis de sistematizacéo e
produtos das culturas docentes. Os saberes pedag6gicos se encontram na acao, no
confronto de praticas, que se confrontam e se reelaboram, e sdo necessarios para ensinar,
pois ndo bastam os saberes da experiéncia e da docéncia. Historicamente este saber tem
sido trabalhado isoladamente, com foco em técnicas para ensinar, que, com o passar do
tempo foram se ampliando, com o foco nos saberes cientificos. A renovagdo de metodos
e de sistemaéticas de organizagdo (como funcionamento e novas l6gicas de organizacdo
curricular), tais como os ciclos de aprendizagem, interdisciplinaridade, trouxe a ténica o
apontamento para a superacdo da tradicional superacdo dos saberes. Tal superacéo s
pode ter éxito se acompanhada de formagdo continua. A formagdo para o professor
precisa ser entendida como um continuum, uma auto formagéo, um processo de constante
reelaboracdo de saberes iniciais em praticas, em experiéncias que cotidianamente sao
reelaboradas e repensadas (PIMENTA, 2005).

Dessa forma, a formagdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos
professores, desenvolvendo a autonomia, valorizando a reflex&o na acéo e sobre a acao,
privilegiando as interacGes, além de enfatizar a responsabilidade por seu desenvolvimento
profissional, sendo protagonistas, inclusive na implementacdo de politicas publicas
educacionais, desempenhando um papel importante na construcdo da profissionalidade
docente, na cultura profissional dentro das instituicbes de ensino, espaco em que
desempenham sua profissdo, trabalham com outras pessoas e podem influenciar
positivamente devido ao seu importante papel social. E necessario compreender ainda,
que a docéncia é assumida de diferentes maneiras, por cada sujeito, conforme sua
trajetoria de vida, sua realidade, suas experiéncias, ou seja, seu modo de agir, de pensar a
profissdo docente tem relacdo com as experiéncias vivenciadas, sejam na area afetiva,
social, cultural, académica, entre outras.

Tardif (2002, p.265), afirma que “um professor tem uma historia de vida, € um
ator social, tem emocGes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo
culturas, e seus pensamentos e agdes carregam as marcas dos contextos nos quais se
inserem”. Todos esses fatores levam os (as) professores (as) a analisarem e repensarem
suas praticas e, nessa reflexdo sobre o desenvolvimento profissional docente e a
constituicdo das identidades, sera importante revisitar alguns aspectos dos saberes que
levam a identidade dos (as) professores (as).

Pimenta (2005) afirma que para haver a construcdo da identidade profissional,

faz-se necessaria uma revisdo constante dos significados sociais da profissdo, o que
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acontece na convivéncia, na prépria profissdo. Concordamos plenamente, pois a cada
pratica em sala de aula, procuramos pessoas para validar nossas agdes e, assim,
organizarmos redes colaborativas e de convivio. Tardif (2012) realizou estudos acerca
dos saberes docentes e formacao profissional, afirmando que o preparo didatico ou apenas
0 dominio do conteudo ndo é suficiente para que o processo de ensino e aprendizagem
seja satisfatorio, porque ndo é s6 estudando uma determinada disciplina que se aprende a
ensina-la, é necessario o trato pedagogico, a experiéncia, a vivéncia. Acreditamos que
isso se aplica a todas as profissdes, mas para a docéncia as relagdes sociais sdo muito
importantes, por lidarem com diversidades e adversidades. A identidade ndo € um dado
imutavel, nem externo, mas um processo de construgcdo, de um sujeito historicamente
situado e a profissdo docente emerge de um contexto de varias necessidades impostas
pela sociedade, com muita dinamicidade, pois apontam para a profissdo docente como
pratica social, adquirindo, portanto, necessidades de respostas as novas demandas e de
leituras de realidades que possam muda-las.

Para Paulo Freire o ser humano é um ser em construgdo, ou seja, inacabado. Esta
incompletude lhe permite construir e desconstruir sua prépria historia e, ao mesmo tempo,
trilhar caminhos diferenciados em busca de seu préprio aprimoramento. Na educacao, na
contemporaneidade, percebe-se o crescimento quantitativo dos sistemas, das propostas
educacionais, dos Programas de Formacdo e o ndo acompanhamento do processo
formativo. Percebemos énfase na importancia de se definir “uma nova identidade
profissional do professor”, mas isso ndo possibilita seu protagonismo (nos processos de
construcdo das propostas. Tal postura ndo tem reflexo para os processos de autonomia e
de afirmacéo de identidade docente.

Discutimos, neste trabalho, como o Programa de Formacdo de Professores (as)
alfabetizadores (as), o Pnaic, politica educacional em questdo, expressa significados
sociais e culturais que podem compor a identidade docente. Assim, nos posicionamos a
questionar o papel e a responsabilidade atribuidos as professoras, na formacdo de
identidades, para formar opiniGes e direcionar praticas pedagdgicas, além de
compreendermos em que medida a formacdo do Pnaic pode ter influenciado em suas
identidades. Nessa perspectiva, buscamos compreender como a politica em questdo pode
ter expressado significados sociais e culturais e possiveis influéncias na composicao da
identidade docente das alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba-MG.

Destacamos que a pesquisa ndo tem seu foco no posicionamento a favor ou contra

o Programa de formac&o, mas, sim, em problematizar as questdes referentes a formacédo
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de professores e constituicdo de identidades das participantes da formacdo destinada e
especifica para os (as) alfabetizadores (as), pois as culturas, ao darem sentido as coisas e
aos acontecimentos em um processo continuo de significagéo e representacdo, tambem
produzem identidades. Deste modo, reforcamos o interesse pela realiza¢éo desse estudo
para a compreensdo de como 0s professores constroem e reconstroem sua identidade,
considerando a formacéo do Pnaic, nos ultimos cinco anos.

Assim como os (as) demais professores (as), o (a) professor (a) alfabetizador (a),
ao longo da carreira docente, constrai e reconstrdi saberes na pratica de sala de aula. Cada
vez mais as pesquisas indicam que os saberes docentes precisam ser reunidos, registrados
e compartilhados pelos professores, bem como teorizados, para contribuir no campo da
educacdo, pois norteariam as préaticas educativas desses professores para afirma-los e
valoriza-los, fazendo com que a formacao seja conectada com sua pratica profissional e
com seus saberes.

Nunes afirma:

Dessa forma, resgata a importéncia de se considerar o professor em sua
prépria formacao, num processo de autoformacdo, de reelaboragédo dos
saberes iniciais em confronto com sua prética vivenciada. Assim seus
saberes vao-se constituindo a partir de uma reflexdo na e sobre a prética.
Essa tendéncia reflexiva vem-se apresentando como um novo
paradigma na formacéao de professores, sedimentando uma politica de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e das
instituicOes escolares (2001, p. 30)

Assim considera-se a pratica profissional como uma instancia importante de
construcdo de competéncias e saberes docentes. O professor é considerado um
mobilizador de saberes, que em sua trajetoria profissional “constrdi e reconstrdi seus
conhecimentos, conforme a necessidade de utilizacdo destes, suas experiéncias, seus
percursos formativos e profissionais” (NUNES, 2001, p.27). Imbernén (2010) também
considera a necessidade de trazer a pratica dos professores para a formacdo continuada.
Para o autor, a formacao deve partir das necessidades reais dos professores, o que implica
a participacdo destes profissionais nas tomadas de decisdes, o que chama de formacéo das

situagdes problematicas, que considera a participagédo dos individuos.



130

3.1 - Os programas de formacédo continuada em larga escala e os saberes dos

professores - algumas reflexdes

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa recupera o conceito de
alfabetizacdo numa perspectiva de Letramento, embasado por Magda Soares (2004), no
Caderno 1 da Unidade 1, sem desconsiderar o que as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1986) apresentaram a alfabetizacdo das criangas. O material destaca alguns
equivocos de que o convivio intenso com o material escrito, mediado pelo professor, seria
necessario para a apropriacdo do sistema linguistico e a relacdo entre 0s sons e 0s
simbolos graficos ndo necessitam ser trabalhados. O conceito letramento é discutido
amplamente no material impresso do Programa e analisa-se, nos documentos oficiais, 0
seu conceito.

De acordo com o Caderno ano 1, Unidade 3, do Pnaic, concebe-se letramento
como

[...] o conjunto de préticas de leitura e producédo de textos escritos que
as pessoas realizam em nossa sociedade, nas diferentes situacoes
cotidianas formais e informais. Nessas situagdes, 0s géneros textuais
sdo incrivelmente variados e cada um deles tem caracteristicas proprias
quanto a estrutura composicional, quanto aos recursos linguisticos que
usa, bem como quanto as finalidades para que é usado e aos espagos
onde circula (BRASIL, 2012f, p. 7).

Essa apropriacdo Sistema de Escrita Alfabética - SEA, levaria a crianca a tornar-
se alfabetizada ao relacionar as letras do alfabeto, ou grupos de letras, ao seu valor sonoro,
sendo capaz de ler e escrever palavras e textos, atingindo a habilidade de ler e escrever
textos de diferentes géneros, dentro de um contexto social, com autonomia. Diferente de
um soletrador, ela vé o todo da palavra e lhe atribui sentido no texto (BRASIL, 2012-
pegar referéncia). Em termos de politica de formacéo de professores, pode—se afirmar que
0 Pnaic é uma continuidade do Programa anterior, o Pré-Letramento, por terem, ambas
as propostas, um modelo de formacdo continuada que congrega a formacdo de
formadores, de tutores (Pré-Letramento) e orientadores de estudos (Pnaic), bem como de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental (Pré-Letramento) e professores
alfabetizadores do Ciclo de alfabetizacao.

Em se tratando de politica educacional, por si s6 ja € um indicativo positivo, visto
que em muitos casos a descontinuidade desprivilegia a conquista de resultados

satisfatorios. No que diz respeito a mobilizacdo dos saberes docentes, os professores
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alfabetizadores, ao longo de sua profissdo, constroem saberes docentes que
inevitavelmente trazem para as formag@es continuadas. E durante as formag@es do Pacto
que eles necessitam compreender que esses saberes constituidos no universo docente
podem e devem ser debatidos com os colegas, melhorados, confirmados ou mesmo
reconstruidos (BRASIL, 2012). Segundo o documento “A formacao de professores no
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa”, os professores alfabetizadores sdo
possuidores de saberes que estdo imbricados por diferentes trajetorias profissionais e
diferentes acessos nas suas constituicdes (BRASIL, 2012). Esse documento também
sustenta que os saberes profissionais se modificam ao longo da carreira docente. Nesse
sentido, faz-se necessario esclarecer que para que os encontros de formac&o alcancem os
objetivos, é necessario trazer a tona o estudo e a reflexdo e as pesquisas recentes, de modo
que o professor associe seus conhecimentos e a sua pratica cotidiana para adaptar-se,
conforme suas conviccdes e a sua realidade (BRASIL, 2012). A constituicdo da
identidade profissional, segundo o documento em anélise (BRASIL, 2012), considera que
historicamente a profissdo de professor é desvalorizada econdmica e socialmente, que ele
€ um ser com emocdes, vivéncias e experiéncias que necessitam ser resgatadas nos
encontros de formacao, e isso se constitui num dos principios do Pacto. Nesse sentido,
“relembrar e refletir sobre o proprio caminho percorrido pode ser revelador de préticas
que precisam ser superadas, reconstruidas e/ou modificadas” (BRASIL, 2012, p. 16). No
caderno de apresentacdo do Pnaic “Formacao de professores” (BRASIL, 2012), o tempo
de aprender e o de trabalhar ndo devem ser vistos como momentos isolados um do outro.
O aperfeicoamento de aprendizagens, e de formacéao docente, contribui para mobilizar a
formacao de outros professores, num proposito de formacao em rede.

A concepcdo de formacdo continuada, presente nos Cadernos do Pnaic,
pressupde a articulacao entre teoria e pratica: a praxis, que é uma pratica social. Porém,
como ela ndo fala por si mesma, é preciso estabelecer uma relagdo teérica. Como
percebemos, os estudos realizados no Pnaic procuram articular as tematicas que emergem
do cotidiano escolar, tais como planejamento, avaliacdo, interdisciplinaridade, curriculo
e associa-las a estudos tedricos, a partir da problematizacdo e da teorizagdo, que
repercutem no redimensionamento da pratica pedagogica, a partir das reflexdes realizadas
nos cadernos (BRASIL, 2015).

No caderno de apresentacdo, Pnaic 2015, ha a argumentacdo de que o

desenvolvimento profissional decorre da mobilizagdo de conhecimentos, enquanto
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estratégia para a formacgdo docente, no intuito de buscar compreender e transformar a
realidade complexa, desafiadora e multifacetada que se apresenta atualmente.

Essa realidade complexa exige dos professores um perfil que solucione e resolva
os impasses do cotidiano escolar, tomando como “modelo de identidade um professor
comprometido com a transformacdo da realidade social”. (Brasil, 2015, pg.54).Neste
documento esté a afirmacdo de que € a partir das experiéncias vivenciadas constantemente
em sua pratica pedagdgica, e da mobilizagdo de conhecimentos, que o professor constroi
sua identidade. A pratica pedagogica é permeada por diversos fatores que devem ser
levados em conta no ato reflexivo, entre eles a necessidade de considerar a
heterogeneidade da sala de aula e os niveis de aprendizagem dos alunos, o que exige
diferenciadas atividades pedagdgicas.

No Caderno de Apresentacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(BRASIL, 2015), ha a afirmacéo de que o repensar sobre a pratica leva os professores a
reconfiguracGes da prdpria pratica pedagogica e coloca no centro das discussdes o papel
do professor como protagonista do seu desenvolvimento profissional, ou seja, da sua
profissionalidade!.

O referido documento toma como referéncia a identidade profissional do
professor, a partir da constituicdo e mobilizacdo de conhecimentos necessarios para sua
atuacdo no cotidiano escolar e considera a formagéo continuada como oportunidade para
que esta se concretize, “pois, seu trabalho ¢ de natureza intelectual e ndo técnica, ¢ de
humanizagdo e de produgao de conhecimento” (BRASIL, 2015, pg. 55). O documento
cita, ainda, que “a formacao profissional do professor vai se constituindo na medida em
que mobiliza os seus conhecimentos, tecendo uma relacao entre a teoria e a pratica”.

A ideia central do Programa, para a constituicdo da identidade profissional®, é

que as atividades propostas na formacgdo possam suscitar mudancas na pratica pedagdgica

81 Profissionalidade tem como referéncia 0s contextos e processos envolvidos na
constituicdo do ser professor. Constituida por um conjunto de saberes que caracterizam a especificidade da
atividade profissional, se refere a uma construcédo individual e coletiva, que se corporifica no ambiente de
trabalho e tem na praxis docente e nas relagdes dos professores com seus diferentes interlocutores a
afirmagdo ou a negacdo da profissdo. ANDRE, 2013; TARDIF, 2002; RAYMOND; TARDIF, 2000
SACRISTAN, 1995, DUBAR, 1997.

82 Identidade Profissional segundo Carlos Marcelo (2009) se constitui como uma interagéo

entre a pessoa e suas experiéncias individuais e profissionais.

Dubar (2006) define como maneiras socialmente reconhecidas de os individuos se identificarem
uns aos outros no campo do trabalho e do emprego. Esse percurso de construcdo de identidade profissional
vai se efetivando, segundo Dubar (2005), através de uma dupla transagdo (biografica e relacional).
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e, consequentemente, possibilitar a melhoria da aula ministrada, desta forma para discutir
a teoria e consolida-la.

Por essa razdo, em nossa pesquisa adotaremos a entrevista com as professoras
cursistas do municipio de Uberaba que exercem a docéncia em escolas municipais. Sera
observada a relacdo entre a implantacdo do Programa, a formacéo e as interferéncias nas
identidades docentes das alfabetizadoras do municipio e para a pratica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, agora com durac¢do de nove anos.

O objetivo primeiro do programa foi dar suporte a acdo pedagdgica dos
professores dos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental para elevar a qualidade do
ensino nas disciplinas acima citadas e, por isso, em nosso ponto de vista, aconteceu de
forma fragmentada. Como profissional do Departamento de Formacgdo Profissional,
acompanhei frequentes alteracfes na agenda e longas pausas que descontinuaram o
processo, prolongando sua duracdo. Esse fato ocasionou a insatisfacao e desinteresse das
professoras cursistas, fato que também presenciamos.

O estudo de Rommy Saloméo (2014), A formacéo continuada de professores
alfabetizadores: do Prd-Letramento ao Pnaic, destaca a auséncia dos professores na
descricdo das politicas publicas de formacdo desses profissionais e a restricdo dos
objetivos do Pacto em detrimento das avaliagbes em larga escala, bem como a
fragmentacdo das acOes voltadas a formacdo dos profissionais da educacdo, que se
constitui nos limites da formacdo continuada. Como relatamos anteriormente, algumas
semelhancas sdo encontradas entre os trabalhos citados e a pesquisa que
desenvolveremos, pois 0s caminhos a serem percorridos séo a leitura dos documentos,
dos materiais de estudos e as entrevistas semiestruturadas com professoras, como um
ponto convergente.

No entanto, enquanto as pesquisas analisadas procuram reunir dados para verificar
a forma como os programas foram implantados e uma possivel mudanca na préatica dos
professores e na melhoria da qualidade do trabalho realizado por eles e do desempenho
em avaliacbes em larga escala, buscamos analisar, visualizar se as identidades das
professoras podem ou ndo ter tido alteracdes, entender se houve ou ndo crise identitaria,
tdo retratada na pds-modernidade. Enfim, procuramos compreender se as identidades
foram influenciadas pela formacgéo continuada do Pnaic(global), gerenciada pela Rede
Municipal de Ensino de Uberaba (local).
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SECAO IV
DELINEAMENTO DA PESQUISA: CONTEXTO E PERCURSO

Esta pesquisa apresenta como objetivo principal apreender como se (re)
configuram os processos identitarios, das professoras alfabetizadoras da Rede Municipal
de Ensino de Uberaba-MG, na formacéo continuada de professores do Programa Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa - Pnaic.

Para entender o caminho tracado no decorrer da pesquisa, nesta secao
apresentamos a metodologia utilizada para a realizagédo do trabalho, bem como o contexto
social onde foi realizada, as caracteristicas das participantes, os instrumentos para analise
e os dados levantados. O campo empirico da pesquisa foi baseado nas professoras
alfabetizadoras, de quatro escolas da Rede Municipal de Ensino, da cidade de Uberaba,
Minas Gerais.

4.1 Caracterizacao do locus da pesquisa: O Pnaic no municipio de Uberaba — MG e

a Rede Municipal de Ensino

Nesta parte do texto nos propomos a analisar a constituicdo do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa no municipio de Uberaba-MG, especialmente na
formagédo de professores (as) alfabetizadores (as), na formacgdo continuada da Rede
Municipal de Ensino. Para tanto destacamos a cidade de Uberaba e a Rede Municipal de
Ensino, I6cus de nossa pesquisa. A cidade de Uberaba localiza-se na regido do Triangulo
Mineiro, no estado de Minas Gerais, com uma populacdo 325.279 habitantes (estimada
em 2016) e area da unidade territorial em 2015/ (km?) de 4.523,957. A densidade
demogréfica em 2010 foi de 65,43 hab/km? (Fonte www.uberaba.mg.gov.br. Acesso em:
jun. 2017).

FIGURA 3 — Mapa do Triangulo Mineiro, situando Uberaba-MG
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Fonte: Uberaba (MG). Prefeitura. 2014. Disponivel em: http://www.uberaba.mg.gov.br. Acesso
em: jun. 2017.

Em estudo e pesquisa realizada no ano de 2016, a Secretaria Municipal de
Educagdao formulou um documento intitulado “Projeto Pedagdgico da Formagado
Continuada da Rede Municipal de Ensino de Uberaba”, coordenado pela professora Maria
Amélia Castro Cotta, com o intuito de realizar uma Avaliacéo de Final da Gestdo 2016.
Com base em alguns dados desse documento, e de informacgdes contidas no site da
Prefeitura Municipal de Uberaba, elaboramos parte do texto de caracterizacdo da cidade
de Uberaba e da Rede Municipal de Ensino.

Passamos a destacar alguns aspectos da Economia/ Desenvolvimento e Qualidade
de Vida para obtermos um melhor conhecimento acerca da cidade. Uberaba tem o 15°
maior indice de Desenvolvimento Humano Municipal - IDHM do estado de Minas Gerais
e 210° maior IDHM do Brasil (2010); possui a 5* maior frota de veiculos do estado de
Minas Gerais, que aponta 01 veiculo para cada 1,54 hab. (jan/2015); 7% maior economia
do estado de Minas Gerais (2012); 7° maior gerador de empregos formais do estado de
Minas Gerais (2010); 18° maior Produto Interno Bruto - PIB Agropecuario de MG
(2013); crescimento do PIB 2012/2013: 15,72% a.a. (IBGE — Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica); PIB per capita anual: R$34.509,00 (2013); maior centro mundial
de melhoramento genético de racas zebuinas; maior polo de fertilizantes fosfatados da
América Latina; lider na producao de grdos do estado de Minas Gerais. Segundo a pagina
oficial do municipio, Uberaba tem 99% de imdveis atendidos por rede de agua, 98% de
imdveis atendidos por rede coletora de esgoto, 99,97% das residéncias abastecidas por
energia elétrica, 99% das vias asfaltadas e 100% de lixo coletado; 01 dentista para cada
grupo de 268 hab.(2015); 01 médico para cada grupo de 233 hab.(2015); taxa de
longevidade: 73,93 anos, uma das maiores do pais (2010); frequéncia as salas de aula:
140 mil pessoas, com oferta de ensino da Educacao Infantil até a pds-graduacdo, como
também o ensino profissionalizante. Tem como prefeito o senhor Paulo Piau Nogueira
e como secretaria municipal de educacdo a professora Silvana Elias da Silva Pereira,
desde 2013. O prefeito foi reeleito em 2016 e deu continuidade ao Projeto Educacional
do Municipio. A cidade tem muitas instituicGes de ensino que visam atender & demanda
estudantil em todas as etapas de Educagdo Bésica e Ensino Superior, além das diversas
modalidades de ensino.
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O municipio demonstra amplitude educacional, quer seja por meio das instituicdes
publicas de ensino ou iniciativas da Rede Privada, ou por meio do atendimento a
Educacdo Infantil (creches e pré-escolas), ou ainda por meio de escolas de Ensino
Fundamental e de Ensino Médio, institutos, faculdades e universidades. Nesse cenario, a
Secretaria Municipal de Educacao de Uberaba tem como missao “coordenar a elaboracao
e implementacdo de politicas de educacdo, integradas e articuladas aos poderes
instituidos”. Responde pelas demandas e necessidades da sociedade local, primando por
uma Escola Cidadé e pela construcdo de uma Cidade Educadora.

A Rede Municipal de Educacdo atende turmas da Educagdo Infantil, desde o
bercario (4 meses) até 0 9° ano. Possui 36 (trinta e seis) escolas de Ensino Fundamental,
e 33 (trinta e trés) Centros Municipais de Educagéo infantil (Cemeis),05 (cinco) Escolas
de Educacao Infantil, totalizando 74 (setenta e quatro) Unidades Escolares, sendo que em
2016 foram atendidos 25.167 alunos. Vale ressaltar que das Unidades de Ensino
Fundamental, sete Escolas sdo do campo e de Educacdo Infantil sdo 3 (trés) Cemeis rurais.
Ressaltamos ainda que ha 28 (vinte e oito) instituicGes conveniadas, que recebem 100%
dos recursos do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB, repassados pela Prefeitura

Municipal e atendem cerca de 2.244 criangas até 5 anos de idade.

QUADRO 10 — Rede de Ensino Uberabense

Rede de Educacéo Ensino Ensino Ensino Ensino
Ensino Infantil Fundamental Médio Técnico Superior
Federal - - 01 01 02
Estadual - 34 23 - -
36 escolas
. 32 CEMEIS
Municipal 28 creches 31 - - -
conveniadas
Privada 25 30 16 09 07

Fonte: Secretaria Municipal de Educacgdo. Relatério interno que analisou todos os Departamentos da
Secretaria Municipal de Educacdo, coordenado pela professora Maria Amélia Castro Cotta, com 0 intuito
de Avaliacdo de Final da Gestdo 2016.

A Prefeitura Municipal, por meio de convénios com o estado de Minas Gerais,
realiza o transporte de alunos do Ensino Médio da rede estadual para escolas estaduais e,
ainda cede espacos de algumas escolas municipais para a rede estadual, no turno noturno,
em 8 (oito) escolas. A parte introdutdria deste texto se faz importante para situar o leitor
sobre a realidade que compde o0 municipio, a rede de ensino e as especificidades. A
amplitude do trabalho nos faz pensar sobre o lugar ocupado pela formagéo continuada

nas unidades escolares e nos espacos extraescolares. Para essa descri¢do, levou-se em
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conta o organograma da Secretaria Municipal de Educacdo de Uberaba. A organizacéo,
enquanto Secretaria Municipal de Educagdo, apresenta o secretario, os Conselhos
(Fundeb, Conselho Municipal de Educagdo, Conselho de Alimentagdo Escolar), o
secretario adjunto, diversas assessorias (ligadas ao gabinete do secretario adjunto) e 4
(quatro) diretorias, a saber: Diretoria de Ensino, Diretoria de Apoio a Educacéo Baésica,
Diretoria de Assuntos Esportivos Educacionais e Diretoria de Planejamento, Gestéo e
Financas, cada uma com seus respectivos Departamentos e Se¢6es. Quanto a composicao
do Plano Global de Pessoal (PGP), de forma geral, as 36 (trinta e seis) Unidades Escolares
de Ensino Fundamental e as 05 (cinco) escolas de Educacdo Infantil possuem diretor,
vice-diretor, coordenadores pedagdgicos, educadores, professores e profissionais de
servigo administrativo. Os 33 (trinta e trés) Cemeis — Centros Municipais de Educagéo
Infantil possuem diretor e coordenador pedagdgico, educadores, professores e
profissionais de servico administrativo.

Apesar de ser dividido com a rede estadual, o atendimento da demanda do 1° aos
9° anos tem lista de espera nas escolas municipais por diferentes razdes: zoneamento ou
preferéncia dos responsaveis pelas escolas municipais, dado foi conferido pela secéo de
Inspecdo Escolar da Secretaria de Educacgédo, por meio de assessoramentos sistematicos,
como também pelos dados do Censo Escolar. Esse descompasso entre populagdo a ser
atendida e vagas existentes, de certa maneira leva a Secretaria de Educagdo ao
compromisso de transportar um grande nimero de alunos, diariamente. Se por um lado,
héa alternativas para oportunizar a escolarizacdo, dever do Municipio e direito da crianca,
por outro cria-se fatores dificultadores, dentre eles a retirada daquele educando da
convivéncia com seus pares, nos bairros onde residem, constante transito de dnibus e vans
escolares e dificuldade quanto a participacdo dos responsaveis na vida escolar do filho,
uma vez que a distancia impossibilita, muitas vezes, de se construir esse pertencimento a
unidade escolar, distante de sua realidade.

Nesse cenario, a Secretaria Municipal de Educagdo de Uberaba tem como misséo
“coordenar a elaboragdo e implementacdo de politicas de educacgdo, integradas e
articuladas aos poderes instituidos”, como descrito no Plano Educacional do Municipio
de Uberaba, Gestdo 2013 a 2016. De acordo com o respectivo Plano de Gestdo da
Educacao Municipal, a formacdo continuada do educador engloba aspectos relacionados
as suas condicbes de trabalho, a sua formacdo humana e ao processo de sua
profissionalizagdo, portanto, da construcdo de uma nova identidade. Pautados na filosofia
da SEMED: “ESCOLA DO CAMINHO: vereda que ensina, humaniza e
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transforma”, ficou reconhecida a real necessidade de criar, dentre as politicas publicas
da Secretaria Municipal de Educacéo de Uberaba, a Casa do Educador Prof® Dedé Prais,
ja citada anteriormente, para concretizar uma politica de educagdo pautada na qualidade
do ensino, tendo como objeto de estudo as a¢Bes que realizam, mediante a relacédo entre
0 ensino e os processos de aprendizagem.?

A investigacdo em pauta teve a pretensdo de apreender como se (re) configuram
as identidades na formacéo continuada das professoras alfabetizadoras, relacionando as
politica publica de formacdo de professores(as) alfabetizadores(as), o Pnaic, bem como
descobrir em que medida o programa de formacédo continuada interfere na constituicdo
dessas identidades e de que maneira as professoras estabelecem relacbes com 0s seus
saberes e os saberes que constituem o curriculo da formacéo continuada de professores.
Escolhemos o municipio de Uberaba, na tentativa de empreender os estudos acerca da
formacdo continuada das professoras alfabetizadoras, levando em consideracdo nossa
trajetoria pessoal e profissional, tanto na area de alfabetizacdo de criancgas de 6,7 e 8 anos
de idade como na area de formacéo de professores (as).

4.2 O Pnaic na Rede Municipal de Ensino de Uberaba-MG

As agdes do Pnaic, na Rede Municipal de Ensino de Uberaba, foram realizadas
conforme todas as diretrizes e orientacfes do Programa. Inicialmente a Secretaria de
Educacao publicou o Edital, com os critérios de selecdo para os Orientadores, conforme
previsto nos documentos do Pnaic. Feita a selecdo dos orientadores e do coordenador
local, foi firmada a parceria com a Universidade Federal de Uberlandia — UFU e a
Secretaria Municipal de Educacdo de Uberaba, para a formacao dos Orientadores, que
posteriormente se ocupariam da formacdo dos professores (as) alfabetizadores (as) da
Rede Municipal de Ensino do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental. No &mbito da Rede
Municipal de Ensino de Uberaba, as formag6es foram conduzidas por uma coordenadora

local e por 8 (oito) orientadoras de estudos. As formacdes tiveram inicio em 2013, com a

3 A Casa do Educador é um espago que tem por finalidade oferecer um espago de formagéo

continuada e de convivéncia aos educadores e profissionais da Rede Municipal de Ensino - sujeitos das
relagdes e do didlogo, propiciando-lhes desenvolvimento de atividades de estudo, socializagdo de
experiéncias bem-sucedidas, encontros para discussdo e reflexdo sobre a pratica pedagdgica, aquisicdo de
conhecimentos e habilidades que contribuam para o fortalecimento da identidade profissional e das
dimensdes cultural, epistemologica, técnico-pedagogica, ética e politica do trabalho docente.
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formagcdo em Lingua Portuguesa, totalizando 120 (cento e vinte) horas. Foram
organizados trés locais para acomodar todos os participantes da formacéo, sendo duas
escolas municipais e o Centro de Formagdo do Municipio, a Casa do Educador Prof.?
Dedé Prais.

Em relacdo aos dados de 2013, foram cadastrados 224 professores cursistas, sendo
que 201(duzentos e um) terminaram a formacao com carga horaria total. No ano de 2014,
a énfase da formacdo foi em alfabetizacdo matemaética, com a preocupacdo de nao se
abandonar o trabalho desenvolvido anteriormente com a Lingua Portuguesa. Foram
cadastrados 235 (duzentos e trinta e cinco) professores cursistas, sendo que 200
(duzentos) deles terminaram a formacdo com carga horéria de 160 horas. Vale ressaltar
que no ano de 2014, por motivo de término de contrato, alguns professores perderam a
turma na qual lecionava. Alguns ndo fizeram o processo seletivo de recontratacdo, entéo,
2 (dois) deles perderam a turma, 4 (quatro) frequentavam curso superior e 5 (cinco) no
final do més de setembro entraram de licenca médica. No ano de 2015 a ténica do trabalho
foi a interdisciplinaridade no Ciclo de Alfabetizacdo, sem, com isso, esquecer as
especificidades das areas do conhecimento e das disciplinas de tradicdo curricular. A
formacdo iniciou-se no segundo semestre totalizando 80 (oitenta) horas. Houve a
participacdo de 214 (duzentos e catorze) docentes, que foram certificados pela
Universidade Federal de Uberlandia - UFU.

Em 2016, segundo o documento orientador do Programa, disponivel pelo
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Documento_Orientador PNAIC_EM_ACAOQO_2016,
o foco do programa seria “a crianca”. Nesse Caderno de Orientacdo fica evidente o
discurso concentrado na implementacdo de estratégias didatico-pedagogicas que
efetivamente permitam as criancas a consolidacdo das competéncias e das habilidades de
Leitura, Escrita e Matematica, previstas para serem alcancadas em cada ano do Ciclo de
Alfabetizacdo. O documento ainda sugere aos sistemas de ensino, as instituicdes
formadoras e as escolas que analisem os seguintes dados: a) os Boletins da ANA 2013 e
2014; (b) a Provinha Brasil; (c) outras avaliacdes realizadas pelas redes ou pelas préprias
escolas; e (d) os quadros com os direitos de aprendizagem constantes nos materiais do
Pnaic. Feitas as andlises, propde-se que definam metas a serem alcancadas para cada
turma, buscando planejar situacGes de ensino eficientes que elevem a qualidade da
aprendizagem das criangas. Podemos dizer que em 2016, foi claramente uma proposta de
formacdo continuada, preferencialmente em servigo, orientada para o diagndéstico de cada

sala de aula e para oferecer ao professor amplo repertério de praticas pedagogicas no
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campo da alfabetizacdo e do letramento, permitindo-lhe intervir claramente para ajudar
o aluno a superar obstaculos e progredir na compreensdo do funcionamento do sistema
de escrita; no dominio das correspondéncias grafo fonicas, na fluéncia de leitura e no
dominio de estratégias de compreensdo e de producéo de textos e, ainda, fundamentos
da Matematica. A formacéo presencial com a equipe de Orientadores aconteceu somente
no final do ano letivo, devido a indefinicbes de ambito federal. Foram 20 horas
presenciais e 80 horas na modalidade a distancia, conforme orientacgdes relatadas acima,
totalizando, 251 (duzentos e cinquenta e um) professores (as) alfabetizadores (as) e 25
(vinte e cinco) coordenadores (as) pedagdgicos, que concluiram a formacéo.

Em conversa com a coordenadora local do Programa, em Uberaba, a professora
Kaétia Cilene Costa, esta relatou que de acordo com a sua visdo, a contribuicdo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa pode ser traduzida nas aulas diferenciadas,
presenciadas pelas orientadoras de estudo, que também sdo responsaveis pelos
assessoramentos, in loco, dos profissionais das unidades a quem ministram a formacéo;
na qualidade do trabalho executado na sala de aula, em especial da vivéncia das rotinas
diarias; do enfoque a leitura e interpretacdo e no resultado apresentado pelo 1deb/2015,
nos Anos Iniciais, em que o Ideb demonstrou crescimento de 5,6 (cinco virgula seis),em
2013,para 5,9 (cinco virgula nove), em 2015. De acordo com tudo o que foi exposto até
0 momento, podemos analisar as concepcdes de formacgédo continuada de alfabetizadores
(as) sob os aspectos didaticos, organizacionais e politicos, de acordo com o discurso
oficial, nos trés ambitos de governo.

A partir de agora estamos em busca de uma concepcao de formacéo, de acordo
com a visdo dos professores envolvidos no processo. Os principios da formacao
continuada que orientam as a¢Ges do Pnaic sdo: reflexibilidade, constituicdo da identidade
profissional, socializacdo, engajamento e colaboracdo. A pratica da reflexividade é
pautada na acao préatica/teoria/pratica, operacionalizada na analise de praticas de salas de
aulas, aliadas a reflexdo tedrica e reelaboracéo das préaticas. A constituicdo da identidade
profissional é efetivada em momentos de reflexdo sobre as memérias do professor,
enguanto sujeito de um processo mais amplo, procurando auxilid-lo a perceber-se em
constante processo de formacdo (MEC, SEB, 2012, p.39). A socializacdo é
operacionalizada na criacdo e fortalecimento de grupos de estudo durante as formacdes
que, espera-se, transcenda 0 momento presencial, diminuindo o isolamento profissional
intrinseco a profissdo de professor, que, em geral, mantém contato com pais, alunos e

diretores, mas ndo com seus pares. O engajamento privilegia o gosto em continuar a
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aprender e € uma das metas primordiais da formacao continuada e, certamente, faz parte
da melhoria de atuacdo em qualquer profissdo. A colaboragdo para além da socializacéo
trata de um elemento fundamental no processo de formacgdo. Por intermédio da
colaboracgéo busca-se a formacéo de uma rede que visa ao aprendizado coletivo, por meio
do qual os professores exercitem a participacdo, o respeito, a solidariedade, a apropriacédo
e o0 pertencimento. Podemos perceber nitidamente o proposito de (re) configurar as
identidades das professoras alfabetizadoras. Diante disso, nossas perguntas de pesquisa

tornam-se mais relevantes.

4.3 Apresentacdo do contexto especifico desta pesquisa: as Escolas Municipais

A presente pesquisa foi realizada em quatro escolas da Rede Municipal de
Ensino, sendo selecionadas estrategicamente por terem cedido seus espacos fisicos para
a formacéo oferecida pelo Pnaic e por terem grande nimero de turmas de alfabetizacéo,
também por se localizarem em pontos distintos da cidade e serem escolas com varias
turmas de alfabetizacdo. Uma delas, por ser uma escola de Tempo Integral, com arranjos
bem diferentes das demais, que também oferece educacéo integral ou jornada ampliada,
tem, particularmente, seu curriculo adaptado, de forma bem diferenciada das demais. A
pesquisa torna-se relevante por ter a proposta de compreender como se (re) configuram
as identidades das professoras alfabetizadoras, tentando desvelar qual é essa
“identidade” que se deseja para a professora alfabetizadora do municipio de Uberaba-
MG, além de ter uma perspectiva investigativa, conhecer as professoras alfabetizadoras
da Rede Municipal de Ensino de Uberaba, Minas Gerais e compreender como as
identidades docentes se configuram e se constituem na formacdo continuada. De que
maneira essas professoras estabelecem relagdes com 0s seus saberes e 0s saberes que
constituem o curriculo da formacdo continuada de professores da Rede Municipal de
Ensino de Uberaba, alinhados ao Programa do Governo Federal Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na ldade Certa - Pnaic?

Podemos citar, como beneficio para as professoras, a oportunidade de opinarem
a respeito de seu proprio processo de formacao e constituicdo de sua identidade. Vale
ainda citar que a atividade podera ter efeitos de uma acéo formativa, ao passo que a cada
vez que se externaliza fatos, opinides e sentidos, cria-se possibilidades de entendimento
de angustias e anseios existentes na profissdo docente, sendo visto sob esse aspecto

como um processo de aprendizagem para participantes e pesquisador.
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4.4 Caracterizacao das professoras participantes

O critério de escolha das professoras alfabetizadoras para participarem da
pesquisa foi o de estarem atuando nas turmas de alfabetizag&o, com criangas de 6 a 8 anos
de idade, terem de dois a dez anos de atuacdo no Magistério, especificamente nas classes
de alfabetizacdo, além de serem participantes dos cursos de formacdo continuada de
professores oferecidos pelo Departamento de Formacgdo Continuada de Professores, da
Secretaria Municipal de Educagdo de Uberaba, alinhados ao Programa do Governo
Federal — Pnaic, no periodo entre 2012 a 2016. Dentre esses critérios, respeitamos a
disposicao delas para colaborar com a pesquisa, com énfase na formacéo profissional,
considerando as subjetividades inerentes. A identidade das escolas e das professoras
entrevistadas foi preservada, conforme ja citado no decorrer desta pesquisa.

4.5 Desenvolvimento da pesquisa

O problema de pesquisa ficou assim delimitado: Como e em que medida a politica
educacional de formacé&o de professoras alfabetizadoras esta dando contornos a uma nova
identidade do educador? Desta pergunta mais ampla, ou seja, do problema de pesquisa,
desencadearam-se as seguintes questdes norteadoras: como Se organizaram 0s programas
de formacé&o de professores nos Gltimos cinco anos no Brasil?

Como sao construidas as identidades das professoras alfabetizadoras? Qual é essa
“identidade” que se deseja para a professora alfabetizadora?

Com relacédo aos procedimentos metodoldgicos, a pesquisa em pauta é de cunho
qualitativo, dentro de uma vertente critica, embora tenhamos acolhido o pensamento de
autores de outras correntes epistemolégicas, devido a contribuicdo que puderam trazer
para nossa investigacao.

A metodologia utilizada para a investigacdo pode ser caracterizada como
exploratoria, descritiva e qualitativa, contando com pesquisa bibliografica, documental e
empirica, com aplicagdo de entrevista semiestruturada, buscando reflexdes e anlises
sobre o objeto de estudo. Segundo Minayo (2007, p. 21) “a pesquisa qualitativa responde
a questdes muito particulares, [...] Ela trabalha com um universo dos significados, dos
motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes”, 0 que corresponde a um
espaco mais profundo de relacGes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser

reduzidos a operacionalizacao”.
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Ademais, a trajetoria metodologica da presente investigacao teve inicio com a
realizacdo de uma pesquisa bibliografica para uma fundamentacg&o tedrica consistente que
respaldou todo o trabalho proposto. Na discussdo tedrica fizemos uma breve revisao sobre
a formacao dos (as) professores (as) em ambito geral e, em seguida, um estudo sobre as
politicas de formacéo de professores, no periodo de 2012 a 2016, de modo a compreender
como estas se configuraram nas escolas municipais de Uberaba. O recorte temporal de
cinco anos foi escolhido pelo fato de que o Pnaic foi instituido no ano de 2012, mas
ressaltamos que a formacdo continuada do Pnaic teve inicio no ano de 2013, portanto em
nossa entrevista com as professoras, selecionamos o periodo 2013 a 2016.

Por conseguinte, utilizamos a andlise dos seguintes documentos oficiais: Leis e
Resolugdes do MEC; Plano Municipal Decenal, de Uberaba-MG, dos periodos que
compreendem a pesquisa e 0 Plano de Gestdo da Educacdo Municipal: 2013 a 2016, da
cidade de Uberaba, na busca de apreenséo das politicas sobre a formacéo dos professores
alfabetizadores. Os documentos foram analisados na busca de responder a problemaética
da investigacdo e serdo melhor contemplados nas anélises.

Na pesquisa empirica foi elaborado um roteiro de entrevista semiestruturada, que,
segundo Manzini (1991), esta centrada no assunto sobre o qual elencamos um roteiro com
perguntas norteadoras, complementadas por outras questdes inerentes as circunstancias
momentaneas a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer vir a tona
informacBes de forma mais livre e as respostas ndo estdo condicionadas a uma
padronizacdo de alternativas. A técnica da entrevista favorece o didlogo e a interacao
entre os participantes da pesquisa e € considerada um instrumento basico de coleta de
dados, dentro da perspectiva da pesquisa de cunho qualitativa. Assim, ela desempenha
um papel importante, ndo sé dentro da area académica, mas também em muitas outras
atividades humanas. (LUDKE, ANDRE, 2015).

A entrevista semiestruturada para Cervo e Bervian (2002) ndo é uma simples
conversa, mas uma conversa orientada com um objetivo especifico de recolher dados para
a pesquisa. Segundo Cervo e Bervian (2002), um pesquisador assume a configuracdo de
observagdo participante porque se torna relevante ao processo de investigacdo da
realidade para identificar as dimensdes internas e externas utilizadas na presente pesquisa
uma vez que, deliberadamente, o pesquisador envolve-se com o objeto do estudo,
passando a fazer parte dele durante certo periodo de tempo. Ainda segundo Cervo e

Bervian (2002), trata-se de observacgdo individual, uma vez que o objeto de estudo é
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confrontado com os conhecimentos proprios do pesquisador, adquiridos, em parte, por
meio de experiéncias na area do tema ou com a prépria pesquisa bibliogréfica.

No inicio da producéo de dados, cada uma das participantes leu e assinou 0 Termo
de Livre Consentimento, que continha informac6es sobre o objetivo da pesquisa a ser
desenvolvida e a ética envolvida nesse processo.

A aplicagdo das entrevistas foi realizada dentro do espago escolar, com a
autorizacdo dos gestores e agendamento prévio. Optamos por esse ambiente por entender
que a praticidade da realizacdo das entrevistas, em espaco de convivio das participantes
e nos horarios que elas se encontram nesse local, favorece a participacdo de todas.
Utilizamos um gravador, com o intuito de respeitar as respostas dadas, esclarecendo, no
momento em que as gravacdes ocorreram, que estas seriam utilizadas apenas para a
transcricao das informacdes e, em hipdtese alguma, para outro fim. As gravacdes foram
salvas em diferentes equipamentos de seguranca da pesquisadora, tais como: computador
pessoal, HD externo e armazenamento de nuvem para evitar a perda das informacoes
coletadas. As entrevistas foram realizadas com vinte e quatro professoras alfabetizadoras,
de quatro escolas municipais da Rede Municipal de Ensino de Uberaba, Minas Gerais. O
objetivo da entrevista foi o de evidenciar a expectativa e a realidade da formacéo
continuada do Pnaic e as possiveis interferéncias nas identidades das alfabetizadoras, com
0 proposito de compreender como se reconfiguram as identidades das professoras, bem
como ampliar a percepc¢ao a respeito dos discursos oficiais na formacéo docente.

O roteiro da entrevista foi dividido em quatro partes, sendo a parte 1 destinada ao
levantamento de dados para a ‘“caracterizacdo das participantes envolvidas na
pesquisa”, tais como idade, estado civil, nimero de filhos, naturalidade, jornada de
trabalho diéria, escolaridade, quantos anos atuavam na docéncia e, especificamente, na
alfabetizacdo, a turma que estavam atuando em 2017 e a participacdo na formacdo do
Pnaic. Neste topico, pretendiamos verificar a participacdo em todos os anos da formacéo,
desde a instituicdo do Programa. Portanto, foram selecionadas somente as professoras que
participaram da formacéo desde 2013.

A parte 2, “Formac¢do Continuada recebida no Programa Pacto Nacional
pela Alfabetizacéo na Idade Certa - Pnaic” teve como finalidade identificar a avaliagdo
que as professoras alfabetizadoras possuem da formacédo do Pnaic, onde puderam falar
livremente sobre a formacéo recebida de 2013 a 2016.
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Na Parte 3 questionou-se a “contribui¢ao da formacio continuada do Pnaic
para a préatica de sala de aula, bem como se houve, na visdo das cursistas, algum
conhecimento/habilidade agregados a sua profissao.

A quarta e Ultima parte teve por objetivo principal identificar como as professoras
alfabetizadoras compreendem a construcdo de sua Identidade. Neste topico, observamos
também se hé a percepcédo de contribuicdo para a formacédo profissional em seu processo
identitario, apds a participacdo na formacdo continuada do Programa e ainda delineamos
0s aspectos que, segundo as participantes, mais influenciam na (re) construcdo da
identidade profissional.

A entrevistadora levou impresso o roteiro de entrevista e preencheu uma folha
para cada participante. Vale ressaltar que foram feitas varias anotacfes que enriqueceram
nossa analise de dados, tais como pausas muito longas, diferentes entonagdes de voz,
expressdes faciais, sorrisos e etc. foi uma estratégia muito importante, pois possibilitou-
nos realizar algumas interpretacdes e inferéncias acerca das respostas obtidas, o que
amplia a capacidade de analise dos dados.

O roteiro completo da entrevista, com todas as questdes, encontra-se no apéndice
deste relatorio de pesquisa. Acreditamos que as perguntas elencadas foram importantes e
deram oportunidades as professoras de se expressarem espontaneamente, salientando que
em VAarios momentos a pesquisadora necessitou esclarecer a pergunta, o que foi muito
enriquecedor, pois oportunizou-nos aprofundarmos do ponto de vista da subjetividade, na
compreensdo da constituicdo da identidade, como interacdo entre 0s parceiros e a sua
trajetoria pessoal e social, bem como possibilitou a entrevistadora fazer um levantamento
das principais dificuldades/ informag6es/sugestdes relatadas para que, posteriormente ao
desenvolvimento da pesquisa, possa contribuir com o processo de analise em relacdo ao
processo de alfabetizacdo e de configuracdo de identidade no processo de formacao
continuada.

Para resguardar a identidade das participantes, optamos por representa-las por
“siglas”, pois segundo Bogdan e Biklen (1994) o investigador ndo deve revelar a terceiros
informagdes sobre os sujeitos. E necessario ter particular cuidado para que a informagéo
que partilha, no local da investigacdo, ndo venha a ser utilizada de forma politica ou
pessoal. A sigla ficou composta pelas letras “P” e “A” (maiuscula), significando
professora alfabetizadora, associada a um numeral por ordem de entrevista. Sendo assim,
entrevistamos PAL a PA24, nimero total de alfabetizadoras ouvidas. Também optamos

por siglas para identificar as escolas, estabelecendo as letras “E” de escola e “M” de
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municipal, associada a um numeral para classifica-las, enquanto nimero de instituicoes
pesquisadas.
Exemplificamos a identificacdo das participantes da pesquisa e das escolas

municipais, conforme gquadros abaixo.

QUADRO 11 - Professoras alfabetizadoras participantes da pesquisa.

PROFESSORES SIGLA
Professora Alfabetizadora 1 PA1
Professora Alfabetizadora 2 PA2
Professora Alfabetizadora 3 PA3
Professora Alfabetizadora 4 PA4
Professora Alfabetizadora 5 PA5
Professora Alfabetizadora 6 PAG6
Professora Alfabetizadora 7 PA7
Professora Alfabetizadora 8 PAS8
Professora Alfabetizadora 9 PA9

Professora Alfabetizadora 10 PA10
Professora Alfabetizadora 11 PA11
Professora Alfabetizadora 12 PA12
Professora Alfabetizadora 13 PA13
Professora Alfabetizadora 14 PA14
Professora Alfabetizadora 15 PA15
Professora Alfabetizadora 16 PA16
Professora Alfabetizadora 17 PAL17
Professora Alfabetizadora 18 PA18
Professora Alfabetizadora 19 PA19
Professora Alfabetizadora 20 PA20
Professora Alfabetizadora 21 PA21
Professora Alfabetizadora 22 PA22
Professora Alfabetizadora 23 PA23
Professora Alfabetizadora 24 PA24
TOTAL 24 professoras alfabetizadoras

Fonte: Elaborado pela autora

QUADRO 12 - Escolas Municipais participantes da pesquisa

ESCOLA SIGLA
Municipal EM1
Municipal EM?2
Municipal EM3
Municipal EM4

Fonte: Elaborado pela autora

A construgdo tedrico/metodoldgico desta pesquisa busca respaldo na Técnica da
Triangulacdo que, segundo Denzin (1978, p. 291), permite “a combinagdo de
metodologias no estudo do mesmo fendmeno”. O termo triangulacdo é utilizado por

varios autores para designar diversos tipos de cruzamento de informacgdes.
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Podemos afirmar que a triangulacdo dos dados, a partir de producéo e analise das
entrevistas semiestruturadas, relatos de experiéncias, andlise documental e fontes
bibliograficas para a analise e tratamento das informacoes, foi a condi¢do mais adequada
para que os resultados pudessem ser suficientemente expostos, pois possibilitou a analise
de todas as fontes e um cruzamento de interpretacdes. Desdobrar a pesquisa nessas
dimensdes foi produto do convencimento de que a analise documental ou a pesquisa de
campo, realizadas de forma isolada, ficariam incompletas para compreender o fenémeno
em estudo, a (re) configuracdo das identidades das professoras na formacdo continuada
do Pnaic, buscando uma confluéncia do que € proposto pelo marco documental que
formata o programa e os (as) participantes dos encontros de formacao.

Pelos estudos realizados por Marcondes e Brisola (2014) e Minayo (2004), pode-
se afirmar que a utilizacdo da técnica da triangulacédo torna possivel que o pesquisador
possa lancar mao de trés técnicas, ou mais, com vistas a ampliar o universo informacional
em torno de seu objeto de pesquisa, utilizando-se, para isso, por exemplo, do grupo focal,
entrevista, aplicagdo de questionario, dentre outros. Em outra dimensdo, tem-se o
emprego da triangulacdo para analise das informac6es coletadas. Nesse sentido, a técnica
prevé dois momentos distintos que se articulam dialeticamente, favorecendo uma
percepcao de totalidade acerca do objeto de estudo e a unidade entre os aspectos tedricos
e empiricos, sendo essa articulacdo a responsavel por imprimir o carater de cientificidade
ao estudo.

Flick (2009), afirma que a técnica pode ser conseguida a partir da combinacéo de
perspectivas e de métodos de pesquisa adequados, que sejam apropriados para levar em
conta 0 maximo possivel de aspectos distintos de um mesmo problema. Nos estudos de
Tuzzo (2016), verificamos a “triangulagdo” como validagdo, mas também como forma de
integrar diferentes perspectivas no fendBmeno em estudo, como forma de descoberta de
paradoxos e contradi¢des, ou como forma de desenvolvimento, no sentido de utilizar
sequencialmente os métodos para que o recurso ao método inicial informe a utilizacéo do
segundo método, ou seja, parece ser uma perspectiva em discussao.

Deste modo, a triangulacdo, parece ser uma abordagem que se sustenta e faz
sentido a medida que oferece ao pesquisador olhares multiplos e diferentes do mesmo
lugar de fala, no qual o todo e as partes sdo focos determinantes neste modelo de
triangulagdo. A articulagdo entre “dados empiricos, autores que tratam da tematica

estudada e analise de conjuntura, configura-se como uma possibilidade, dentre varias
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outras, para os que se propdoem minimizar o ‘distanciamento entre a fundamentagao
teorica e a pratica da pesquisa’ ” (GOMES, 2004, p. 69).

Apos o término da fase das entrevistas com as professoras alfabetizadoras, nas
escolas, iniciamos a transcricdo com as respostas obtidas na sua integra. Em seguida
organizamos as respostas, de acordo com as partes que constam no Roteiro da Entrevista,
mas desta vez agrupamos em trés categorias para compor a anélise dos dados, quais
sejam: 1) Perfil; 2) Formag&o Continuada; e 3) Identidade.

Apos a tabulacdo dos dados, procedemos a uma leitura detalhada de todo o
material, a fim de destacar os contetidos evocados que respondiam, de forma mais direta,
as perguntas iniciais da pesquisa, possibilitando a organizagdo do material de forma a
agrupar as respostas mais recorrentes, por meio da qual pudéssemos perceber um
consenso entre as professoras que pudesse levar a compreensdo dos aspectos que mais
influenciaram na (re) constituicdo da identidade das professoras alfabetizadoras, no

ambito da formacéo continuada do Pnaic.
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SECAO YV

AS IDENTIDADES DAS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE UBERABA-MG NA FORMACAO DO
PNAIC

Nesta secdo faz-se a apresentacdo e analise dos dados produzidos nas entrevistas.
Todos os dados coletados, de acordo com os objetivos descritos anteriormente no roteiro
da entrevista semiestruturada, foram norteados com base na técnica da triangulagéo, que
se dard pela correlacdo e andlise das falas das participantes das entrevistas, em
consonancia com os documentos oficiais em nivel federal e municipal, além das
contribuicdes dos autores que referenciam a pesquisa. A técnica da triangulacdo, segundo
Tuzzo (2016), possibilita constatar que o fendmeno é complexo, o método é plural e os
sujeitos sdo mutaveis, absolutamente dependentes do ambiente e das condi¢des sociais,
no qual a pesquisa se realiza e onde outras interferéncias do meio podem gerar mutacées
no fendmeno pesquisado. Por isso, as inferéncias da pesquisadora séo muito importantes.
O referido autor ainda afirma que a complexidade do mundo moderno exige também uma
complexidade de metodologias capazes de considerar os “olhares e prismas sobre um
mesmo objeto, que possui varios lados e muitas formas de ser contemplado” em um dado
momento historico-social. No caso a analise fard a intersec¢do entre as vozes das
professoras, 0 material documental e bibliografico.

A primeira etapa envolveu a elaboragéo de quadros descritivos com os dados de
caracterizacgéo coletados na entrevista com as participantes. Nas demais etapas a descrigéo
dos dados e as anélises se deram ao mesmo tempo, visto que o0s itens sdo abertos, que
guestionam sobre conceito, opinides, caracteristicas, com falas espontaneas, que,
portanto, envolvem subjetividade.

Na primeira etapa sdo apresentados os resultados relativos a parte do roteiro da
entrevista e os elementos que caracterizam as participantes. Inicialmente, caracterizamo-
las com relacdo aos dados pessoais para saber a idade, a naturalidade, o estado civil e o

namero de filhos de cada uma delas.
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QUADRO 13 - Caracterizacéo das participantes da pesquisa.

Professoras Idade Naturalidade Estado Civil N° Filhos
PA1 48 Paré& de Minas Solteira 0
PA2 58 Uberaba Vilva 1
PA3 43 Uberaba Casada 2
PA4 47 Uberaba Casada 2
PA5 52 Uberaba Casada 2
PAG 56 Uberaba Divorciada 1
PA7 58 Uberaba Solteira 1
PA8 42 Uberaba Divorciada 2
PA9 49 Araxa Casada 1
PA10 52 Campina Verde Casada 3
PA11 43 Franca Casada 2
PA12 58 Uberaba Divorciada 1

PA13 35 Uberaba Casada 2
PA14 45 Uberaba Casada 2
PA15 47 Uberaba Casada 2
PA16 40 Séo Paulo Casada 1
PA17 35 Espirito Santo Casada 1
PA18 47 Uberaba Casada 2
PA19 42 Luz Casada 2
PA20 61 Uberaba Casada 2
PA21 57 Uberaba Casada 2
PA22 62 Uberaba Casada 1
PA23 41 Uberaba Casada 3
PA24 60 Uberaba Solteira 1

Fonte: Elaborado pela autora a partir da producéo de dados coletados na entrevista semiestruturada.

Com relacdo ao estado civil, a maioria, dezessete, declararam-se casadas, trés
solteiras, uma vilva e trés divorciadas. Dezesseis professoras sdo naturais de Uberaba.
Apenas uma das entrevistadas ndo possui filhos. Nesta primeira parte da entrevista foi
possivel ouvir um pouco da vida de cada uma das entrevistadas pois, ao responderem uma
pergunta, quase sempre ampliavam o assunto, contando um pouco de suas histérias
pessoais, como por exemplo, quando perguntamos o nimero de filhos (as), quase sempre
falavam a idade dos mesmos, se estavam cursando graduacdo, qual curso estavam
fazendo.

O quadro 14 evidencia a quantidade de anos de atuacdo no magistério e,
especificamente, nas turmas de alfabetizacdo, como também a jornada laboral semanal

das professoras entrevistadas.
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QUADRO 14 - Anos de atuacao na Docéncia/ anos na atuagdo como professora alfabetizadora/Carga
horaria Laboral Diria.

Profdis | Anos de Docéncia | Anos na Alfabetizacdo | Carga Horaria laboral/ Diaria
PAL 20 04 8h
PA2 30 30 4h
PA3 20 20 8h
PA4 22 04 8h
PAS 19 12 4h
PAB 17 12 8h
PA7 17 12 8h
PA8 22 22 8h
PA9 22 22 8h
PA10 10 10 8h
PA11l 08 08 8h
PA12 30 15 8h
PA13 08 06 8h
PA14 25 25 8h
PA15 15 15 8h
PA16 23 20 8h
PAL7 04 04 8h
PA18 07 07 8h
PA19 18 18 8h
PA20 13 13 8h
PA21 30 30 4h
PA22 40 40 12h
PA23 18 18 8h
PA24 40 32 8h

FONTE: Elaborado pela autora, a partir da producédo de dados coletados na entrevista semiestruturada.

As professoras alfabetizadoras entrevistadas passaram pela Formacdo do Pnaic,
de 2013 a 2016, motivo de escolha para participarem da pesquisa, por serem experientes
no exercicio da docéncia. Das vinte e quatro professoras entrevistadas, apenas duas
possuem tempo inferior a dez anos na docéncia.

O tempo de experiéncia na alfabetizacdo também chamou a atencéo, pois das vinte
e quatro professoras, apenas seis possuem menos de dez anos de atuacdo nas turmas de
alfabetizacéo.

Os anos iniciais do Ensino Fundamental representam a principal etapa no processo
de alfabetizacdo. Muitas pesquisas, inclusive o estudo de Huberman (2000) sobre carreira
docente, indicam que, devido a complexidade dessa etapa, comumente leva os (as)
professores (as) mais experientes a ndo escolherem essas classes.

Na Rede Municipal de Ensino de Uberaba, verificamos que acontece o contrario,
em comparagdo aos estudos e as pesquisas que relatam que as turmas de alfabetizacao.
Geralmente sdo destinadas a professoras iniciantes, pois ha expressiva quantidade de
professoras experientes que atuam na alfabetizagcdo. Percebemos ainda nas falas das

entrevistadas que elas escolhem tais classes e decidem nelas permanecer, ano ap6s ano.
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Parece-nos que tais escolhas assemelham-se a estar ligadas a aspectos identitarios,
proprios da identidade profissional que esses professores constroem ao longo de seus
percursos.

Das vinte e quatro entrevistadas, ao perguntarmos acerca da jornada laboral diaria,
apenas trés exercem o magistério em apenas um periodo, ou seja, quatro horas e quinze
minutos de sala de aula. As demais entrevistadas, vinte e uma, perfazem jornada dupla,
compreendendo dois turnos escolares, ou seja, mais de oito horas de sala de aula/dia. Fato
interessante e recorrente com varias entrevistadas foi que ao realizarmos a pergunta com
relacdo a carga de trabalho por dia, todas elas declararam que a jornada se estende em
casa, nos afazeres e cuidados da familia. Tal fato evidencia, ainda, uma sobrecarga das
tarefas domésticas para as mulheres. Citaram bastante a questdo do cansaco da jornada
laboral, mais a formac&o em extra turno. Conforme destaca a PAL, “o que achei dificil foi
a sobrecarga que ficamos...trabalhar o dia todo e ainda o curso do Pnaic a noite”.

No grupo investigado, conforme ja foi explicitado, todas as alfabetizadoras tém
muita experiéncia e conhecimentos adquiridos ao longo de suas trajetdrias, mas elas
admitiram que ainda precisavam aprender mais. Duas delas reconheceram a necessidade
de aprender mais sobre producdo de texto, outras duas acerca da Matematica e outras duas
queriam aprender a auxiliar as criancas com dificuldades. Como se pode observar, a
préatica dessas professoras continuava levando-as a querer saber mais a respeito da
alfabetizacdo e, assim, estavam constantemente estudando, o que fica explicito na fala de
muitas entrevistadas, onde ha o emprego das expressoes: “temos que buscar sempre”,
“tem que ir atras de novidades”, “O Pnaic aumentou minha “curiosidade”.

O gréfico 1 mostra que tivemos acesso e oportunidade de entrevistar professoras
alfabetizadoras que atuam nos trés primeiros anos, que compdem a fase inicial do Ensino
Fundamental. Dessa forma pudemos ouvir as docentes que iniciam o processo de
alfabetizacéo e Letramento e as que fecham o ciclo de alfabetizacdo, conforme anuncia o
Pacto Nacional, inclusive com a vivéncia da aplicacdo da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo — ANA, sendo onze professoras de turmas de 1° Ano do Ensino
Fundamental, seis professoras que atuam nas turmas de 2° Ano do Ensino Fundamental e

oito que atuam nas turmas de 3° Ano.
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Gréfico 1: Professoras alfabetizadoras entrevistadas e suas turmas de alfabetizagéo.

Turma de atuag¢ao em 2017

32 Ano

FONTE: Gréfico elaborado pela autora, com base na produgdo de dados, entrevistas com as professoras

alfabetizadoras.

O gréfico ilustra que, com relagdo a escolaridade, apenas duas ainda néo

concluiram a graduacdo. Ja em relacdo a pos-graduacdo, dez ndo possuem e trés estdo

cursando. O que se pode registrar das falas das professoras que ainda ndo possuem as

habilitacOes citadas é que ha a vontade de cursar, de aprimorar os conhecimentos, que é

tratado como um objetivo profissional.

QUADRO 15 - Formagéo académica das participantes da pesquisa

Pedagogia

Profés alfabetizadoras Graduacéo Po6s-Graduagéo
PAl Normal Superior N&o possui
PA2 Normal Superior N&o possui
PA3 Cursando Pedagogia N&o possui
PA4 Letras N&o possui
PA5 Historia Historia Contemporanea
PA6 Pedagogia N&o
PA7 Direito e Pedagogia Direito Educacional
PA8 Geografia Leitura e escrita
PA9 Letras N&o possui
PA10 Pedagogia N&o possui
PA11 Pedagogia Psicopedagogia
PA12 Pedagogia Em andamento Psicopedagogia
PA13 Pedagogia Em andamento Educacéo Especial
PA14 Cursando Pedagogia Né&o
PA15 Pedagogia Né&o
PA16 Pedagogia Em andamento Psicopedagogia
PA17 Pedagogia Psicopedagogia
PA18 Ciéncias  Biologicas e | Alfabetizagdo e Letramento
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PA19 Ciéncias Biologicas Neuropedagogia e Psicopedagogia
PA20 Direito Alfabetizacdo e Letramento
PA21 Historia Psicopedagogia
PA22 Lingua Portuguesa Portugués/Inglés e suas Literaturas
PA23 Lingua Portuguesa Lingua Portuguesa
PA24 Administracdo de Empresas | N&o

e Pedagogia

FONTE: Elaborado pela autora, a partir da producdo de dados coletados na entrevista semiestruturada.

Na segunda etapa de apresentacéo e analise dos dados sdo exibidas e discutidas as
falas/opinides, de forma espontdnea das entrevistadas, sobre a formacdo continuada
oferecida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, em interacdo com a
Rede Municipal de Ensino de Uberaba e as contribui¢des para a pratica profissional. Para
facilitar a analise dos dados obtidos nas entrevistas com as cursistas, resolvemos separa-
los em quatro categorias: a) pontos positivos e limitagdes do Pnaic na visdo das
entrevistadas; b) a formacao teorica; c) contribuicdo para a pratica; e d) A
Identidade.

5.1 Pontos positivos e limitacGes do Pnaic

Incentivamos as professoras participantes a falar livremente acerca dos pontos
positivos e os desafios da formacédo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.
Percebemos que as professoras entrevistadas evidenciaram aprovacdo em relacdo a
formacdo continuada, mas um descontentamento quanto a instabilidade na organizacao
da formacéo e uma certa falta de informagdes acerca da continuidade do mesmo. Fato que
pode ser analisado na fala da PAG:

O curso foi muito valido, o material disponibilizado foi de muito boa
qualidade e gostei principalmente do material da Matematica. O curso
exigiu muito de nds, mas ajudou na sala de aula e achei muito
importante o trabalho com a sequéncia didatica. Uma pena que depois

de 2014 comegou a se desmanchar. As turmas eram muito cheias e
houve alguns problemas de organizacao.

Quando questionadas acerca da formacdo do Pnaic, focaram-se mais nas
dificuldades, ou aspectos limitadores em ambito local, deixando de evidenciar que as
interferéncias vinham do Governo Federal, conforme a fala da PA5 “a formacao foi boa,
mas preciso falar que nos dois primeiros anos, em 2013 e 2014 foi melhor programada.
A orientadora de estudos foi 6tima. J& a partir de 2015 ficamos sem muita interagdo com
a orientadora”. Ja a professora PA7 afirma “eu gostei da formacgdo, o curso trouxe

novidades para a gente na sala de aula”.
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A PAL13 salientou que o ponto mais positivo do Pnaic foi a troca de experiéncias:

Tive acesso a experiéncias exitosas dentro do proprio municipio, que as
vezes a gente nem conhece as professoras e as escolas da propria rede
municipal” e como aspecto negativo, “as forma¢des comecaram
organizadas e de uns dois anos para cé estdo sem norte e comegando ja
no final do ano, s para cumprir cronograma.

Em 2015, o MEC perdeu R$10,5 bilhdes (ou 10% do orgamento), ano que em que a
presidente Dilma Rousseff escolheu o slogan “Patria Educadora” como lema de seu
segundo mandato. Cortes em programasse pagamentos, que impactaram sobremaneira na

educacéo e por consequéncia no Pnaic.

A declaracdo da PA13 evidencia que a politica educacional comegou como
prioridade do Governo Federal e, com o passar dos anos, principalmente em 2016, com
as intensas mudancas politicas, sobretudo apds um dos acontecimentos que mais
impactaram o pais e 0 Congresso Nacional, o impeachment da presidente Dilma Rousseff,
0 processo caracterizou-se por polémica e divergéncia de opiniées no Parlamento e na
sociedade. Tal fato ocasionou a perda da centralidade e dos investimentos nos Programas

Educacionais j& instituidos no pais.

Percebemos que as docentes entrevistadas sentem-se desvalorizadas com relacao
a esta instabilidade, vivida acerca da formacdo do Pnaic, sendo que se dedicaram ao
Programa desde o inicio e atualmente observa-se um periodo tenso e instavel. As
formagOes aconteceram durante os anos de 2013, 2014 e 2015, com cronograma
previamente divulgado, com atividades ao longo do ano. J& em 2016, o Programa
aconteceu somente no ultimo bimestre do ano e em 2017 aconteceu somente um encontro
no més de dezembro, deixando visivel as dificuldades enfrentadas em nivel nacional.
Acreditamos que a gestdo do programa em todos os estados do Brasil, Secretaria de
Educacdo Basica (SEB) e o Ministério da Educacdao (MEC), juntamente com o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), precisam analisar e discutir a
situacdo atual para buscar solugdes proativas e compartilhadas.

O que também pode ser constatado na fala da PA15:

A proposta inicial...ela foi muito boa. O primeiro e segundo ano
do Pnaic foram muito bons. Nés pudemos aproveitar bastante dentro de
sala de aula, renovar aquilo que a gente ja trabalhava e deu oportunidade
de estar buscando mais, pesquisando mais, para dentro de sala de aula,
propostas novas. Mas ja depois do terceiro ano passou o entusiasmo,
tanto de quem estava ministrando o curso, quanto da gente que estava
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cursando. Porque além da jornada de trabalho dentro da sala de aula e
ia direto para o curso e a formadora ndo nos motivava. Fui perdendo o
interesse. Ai tive a impressdo de que ambos os lados estavam buscando
sO a questdo financeira. A proposta do Pnaic, a do comego, inicial foi
boa, eu aproveitei bastante a formacao, enriqueceu muito e aprimorou
0 que eu j& sabia, mas a partir do terceiro ano do programa, deixou
muito a desejar.

Segundo a professora PA14:

A limitacdo, ndo vem do programa ou do conteddo em si, mas vem da
jornada de trabalho. A gente trabalha o dia todo e acaba estendendo o
horério. Foi feita uma proposta para acontecer aos sabados, mas acho
mais cansativo ainda. Tinha muitas tarefas, tinha que apresentar
trabalhos, propostas, entdo necessitava de um tempo em casa também
para desenvolver as atividades relacionadas ao Pnaic.

A PAL16 afirmou que o primeiro ano da formacéo foi o melhor de todos:

No primeiro ano que teve ...eu achei que foi muito produtivo, foi um
primeiro ano assim, que agregou bastante, sabe...na formacéo nossa, até
na minha, em sala de aula, trouxe aquela visdo mais ludica, para a gente
esta trabalhando com as criancas, saindo da mesmice, que era s6 dos
livros didaticos, foi muito produtivo. Agora no segundo ano, terceiro,
eu achei que foi mais devagar. No primeiro ano trocamos muitas
experiéncias, no segundo ano em diante eu achei que ficou assim a
desejar mesmo as formagdes de 14 do Pnaic.

A professora entrevistada, PA17, salientou também que o melhor ano de formagéo
foi o primeiro, ou seja, em 2013. No ano de 2014, a professora relata que foi “proveitoso”,
“mas do terceiro ano em diante trouxe muito pouco para nos, ndo vou dizer que ndo
acrescentou porque a gente esta sempre aprendendo, mas...”. Em sua fala e nas suas
pausas para reflexdo, fisionomia, a professora deixava evidente o quanto a formacéo foi

deixando de ser significativa com o passar dos anos.

Nesse trecho, a PAL17 deixa claro que a questdo da descontinuidade comprometeu

0 processo formativo:

Entdo...eu vejo o Pnaic assim...ele amparou a gente, ndo que
ele trouxesse novidade, mas eu acho assim o material era muito rico, e
a gente acabou que conseguiu pegar alguns itens para a vida da gente,
mas nos dois ultimos anos, decaiu demais...o Pnaic o programa...ele
teve duas fases, que foi o primeiro ano que foi muito bom...agora esta
numa fase ruim, ultimos anos ndo acrescentou em nada. Eu ndo vi o
Programa como o que eles queriam propor, que era uma nova ideia de
alfabetizar diferente, mas na verdade o programa ndo trouxe isso.
Porque ele trouxe um material realmente muito rico, era um material
muito legal, mas o mediador ele falhou, ele ndo conseguiu passar...pelo
menos foi o que eu senti. O primeiro ano foi bom, a gente pegava o
material, fazia resumo, lia e discutia, foi legal porque lembrou muito o
gue deveria ser a formacdo na escola, porque a gente trazia uma
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angustia de dentro de sala de aula e jogava dentro do conteldo que
estava ali no livro. Ai vocé poderia debater com seu colega que vivia
uma outra realidade, uma outra escola e ele acabava que trazia o que ele
fez na sala e funcionou. Ai o que foi bom foi a troca de experiéncias.
Agora falar que o Programa Pnaic ajudou a alfabetizar sua sala????Nao
ele ndo me ajudou, eu pelo menos vejo nesse modo. Realmente o que
ele pretendia trazer para a gente, ele ndo conseguiu.

Jé& a entrevistada PA14 relatou que a proposta da formag&o contribuiu muito com

a prética na sala de aula:

O Pnaic foi uma proposta muito boa que 0 governo nos proporcionou e
contribuiu muito sim para a pratica pedagogica”. Ressaltou a
importancia dos materiais oferecidos no inicio do Programa, “Entao,
foram riquissimos: os cadernos, os livros, os jogos, tanto para estudo,
tanto para se aplicar na sala de aula. Havia uma proposta
interdisciplinar”. A professora acredita que “ha muita dificuldade pela
categoria em aplicar essa pratica né..de interdisciplinar os
conteudos...foi muito boa, ampliou bastante 0 conhecimento de todos
nés”. Ainda com relagdo ao material oferecido pelo Programa, a
professora afirmou que “era um material muito atrativo mesmo para os
alunos...eles adoraram.

Como aspecto dificultador a professora salientou o cansago, por trabalhar o dia

inteiro e participar da formagao a noite.

Em nossas entrevistas, todas as participantes observaram a troca de experiéncias

como sendo o maior ponto positivo do Pnaic. Foi unanime entre elas a percepcéao de que

se aprende muito com os pares, 0s colegas de trabalho, principalmente os que atuam com

as mesmas turmas, pois 0Ss problemas sdo comuns e por isso, acrescentam em seus

conhecimentos e praticas.

A PA19 exemplificou bem a importancia que esse item teve na formacao, na

opinido das cursistas:

O que teve de melhor nela foi a troca de experiéncias, ver que tem
professoras com dificuldades parecidas com as minhas, ver como
minhas colegas de profissdo lidam com esses problemas, assim
surgiram ideias novas para agregar ao que eu ja tinha, principalmente
favoreceu a interacdo dentro da propria escola com minhas colegas de
alfabetizacao”.

Outro aspecto unanime entre as entrevistadas foi a afirmativa de que a qualidade

da formacéo foi caindo, “fanto por aspectos de organizagdo, quanto de planejamento”,

como a PA19 exemplifica.

A participante da pesquisa PA24 enfatizou que a formagédo trouxe muitos

esclarecimentos:
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Me deu pardmetros para seguir, trouxe o ladico para a minha sala de
aula e os alunos gostaram muito. A formacéo proporcionou uma visdo
mais ampla do processo de alfabetizacdo e fez com que a gente também
ndo parasse no tempo... através de jogos, coisas ludicas, ofereceu apoio
para pensar que a alfabetizacdo tem que ser um pouco menos
sacrificante para o aluno, que o aluno j& chega sofrido, deu essa visdo
de a gente estar melhorando para o aluno.

Num determinado momento da entrevista, ela desabafa: “uma pena ter
acabado!!!!”. Entdo esclarecemos a ela que o Programa ndo acabou, mas que passou por
muitas mudancas devido ao contexto atual do pais. Ela retoma a fala e diz que acabou

sim, “pois ndo é o mesmo Programa. Alterou tanto, que ndo é o mesmo”.

JaaPA18, ndo gostou da formacéo recebida. “Ndo achei que a formagdo do Pnaic
foi boa, tudo muito superficial, eles deviam ter aprofundado mais. Eu gostaria de ter
aprendido mais, coisas novas”’.

Tais afirmac6es da PA18 vieram acompanhadas de declaracfes e manifestacdes

acerca de ampliar o seu grau de escolaridade:

Eu ja tentei varias vezes estudar sem pagar e eu ndao consegui. Eu
gostaria que a prefeitura, ndo € a Prefeitura, que no caso é o Governo
Federal, desse oportunidade de pés-graduacdo, ao invés desses cursos
gue a gente esta cansada de fazer.

A professora PA18 chegou a enfatizar o aspecto salarial e a progresséo na carreira:

Eu gostaria de algo que viesse acrescentar, tanto no profissional na parte
de remuneragdo mesmo, porque a gente trabalha para isso. E eu tive que
buscar isso e muitas vezes pagar... e ndo acho ruim porque eu acho que
€ meu servigo e eu preciso me qualificar e essa é minha busca..., mas ja
estou cansada, vocé ja conhece tudo. Entdo eu quero coisa nova. Eu
gosto muito de aprender e as vezes a gente tem que fazer por fazer e
isso me deixa um pouco chateada.

Na visdo desta professora também deixou a desejar o trabalho desenvolvido pelo
Pnaic, no quesito Incluséo educacional, pois, segundo ela, “as discussées acerca das
necessidades especiais foram muito rapidas e ndo houve reflexdo acerca das adaptacoes
necessarias para o dia a dia”.

Pudemos perceber nessa primeira parte de analise que as professoras entrevistadas
assumem e valorizam a formagdo do Pnaic, considerando-o como importante, mas
criticam a descontinuidade das acfes, 0 que ocasionou desmotivacdo em varias delas.
Vérias professoras ressaltaram pontos positivos, como a socializagdo de experiéncias, as
praticas colegiadas, a maior interacdo com as colegas de trabalho e uma viséo acerca do
trabalho desenvolvido nas escolas municipais de Uberaba.
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O objetivo primeiro do programa foi dar suporte a acdo pedagdgica dos
professores dos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental para elevar a qualidade do
ensino nas disciplinas acima citadas. Por isso, em nosso ponto de vista, aconteceu de
forma fragmentada. Como profissional do Departamento de Formacdo Profissional,
acompanhei frequentes alteracfes na agenda e longas pausas que descontinuaram o
processo, prolongando sua duragdo. Esse fato ocasionou a insatisfagéo e desinteresse das
professoras cursistas, fato que também presenciamos.

Algumas citaram a superficialidade dos aspectos teoricos, topico que

analisaremos a partir de agora.
5.1.1 A formagdo tedrica

Com relacéo a formagdo teorica, tivemos um pouco de dificuldade em extrair das
entrevistas quais seriam as contribui¢Ges do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizagéo
na Idade Certa - Pnaic, quanto a esse quesito. Nas falas das professoras alfabetizadoras
ficaram muito mais evidentes as questBes que se referiam a interagdo com seus pares, ou
seja, na forma de aprender, mas ndo especificamente no que aprenderam. Uma das falas

foi bem marcante, de que a formacgao “Supriu a angiistia que a gente tinha”. (PA22).

Ao perguntarmos a elas quais conhecimentos ou habilidades foram agregados a
Sua préatica, esperavamos ouvir mais a respeito das aprendizagens, de maneira mais
consistente, e teorias que pudessem ter desencadeado reflexdes mais profundas, como
pressupdem os principios do Programa, a reflexividade, a reflexdo sobre a pratica.
Porém, muitas ndo conseguiram explanar acerca dos conhecimentos que adquiriram,
dissertaram mais sobre as atividades que trocaram, as experiéncias de como ministrar as

aulas e a organizacao para o planejamento das aulas.

Shulman (2005), em seu artigo intitulado Conocimiento y ensefianza:
fundamentos de la nueva reforma, também detectou a dificuldade dos professores
reconhecerem seu proprio conhecimento. Nesse artigo esse autor admite que “(...) 0S
proprios professores tém dificuldades para articular o que conhecem e como conhecem.”
(p. 8). Aparentemente esses conhecimentos estdo tdo arraigados nas praticas dessas
alfabetizadoras, que elas ndo conseguem explicita-los.

Destacamos na fala da PA24, no que se refere as perspectivas teoricas: “Nos
ajudou a esclarecer mais o que é alfabetizar, abriu leques para que a gente desse

continuidade ao que os alunos ja sabem”. Nesse momento pudemos inferir que a
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perspectiva do Letramento foi uma novidade para ela, quando admite que a crianca ja
vem para a escola com conhecimentos acerca do mundo letrado. Nessa ocasido, ainda
citei para ela Paulo Freire, “a leitura de mundo que precede a palavra”, evidenciando um
momento de interacdo entre entrevistadora e participante. Nas falas das professoras
pudemos verificar o que as participantes entenderam como conhecimentos adquiridos na
formacgédo do Pnaic: 4 PA9:“a formagdo do Pnaic trouxe coisas novas, ou melhor, nos
relembrou as coisas que ja sabiamos e vamos deixando de fazer, por causa do dia a dia

corrido.
A PAL1 relatou:

A formacéo do Pnaic relembrou algumas coisas que a gente ja sabia.
Gostei da formagao, trouxe inovagdo para os trabalhos com os “meninos
“e até a sala de aula ficou mais tranquila. O material didatico foi muito
bom, principalmente o de matematica. Eu tinha sérias dificuldades em
ensinar matematica de maneira ludica. Aprendi muito.

Na mesma tdnica a PA22:

O Pnaic para n6s trouxe muita inovagdo. Principalmente no material
didatico recebido e no material didatico que n6s confeccionamos com
0s meninos. Isso foi de grande valia pois os meninos ficaram muito
entusiasmados com esse tipo de material, principalmente em
matematica. Foi bem desenvolvida essa parte do raciocinio légico
matematico. Gostei das trocas de experiéncias, de ouvir as préaticas de
outras professoras. O pacto foi bom nos relatos de experiéncias, as
trocas de experiéncias entre professores que estavam realmente atuando
do 1° ao 3° ano da alfabetizacéo.

A PA2 disse que:

Facilitou na questdo de planejar as atividades de uma maneira mais
organizada, mais ladica. O Pnaic foi um bom curso para nos
alfabetizadores. Trouxe conhecimento sim. Precisdvamos de alguns
estudos.

J& a PA4 evidenciou em sua fala que:

A formagdo do Pnaic foi muito boa, principalmente a parte da
matematica, pois a gente trabalha sempre do mesmo jeito e, com a
formag&o, pudemos ver jogos e uma maneira mais prazerosa de ensinar
nossos alunos. Para mim foi porque ndo tinha muito contato com as
diversificacOes de trabalhar a matematica.

Na entrevista com a professora PA5 ficou nitido que as formacdes para alfabetizadoras
oferecidas antes do Pnaic (e que ela havia participado) enfatizaram somente a parte de
Lingua Portuguesa, ou seja o processo de alfabetiza¢do voltado para as letras e para a
habilidade de leitura.

A PAGS relatou:

Achei muito boa a parte que trabalhou com a leitura. Incentivou muito
o trabalho com a literatura. As trocas de experiéncias foram muito boas.
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O material entregue foi muito rico, continha muitas atividades. Acho
que o Pnaic deveria ter focado também nas dificuldades de
aprendizagem, em como adaptar o material.

Na expressdo “continha muitas atividades”, extraida da fala da professora PAS,
nota-se a valorizacdo, por parte dos (das) professores (as), por cursos de formacao
continuada que oferecam sugestdes de atividades como “receitas” a serem seguidas no
cotidiano escolar.

Em vérios estudos sobre a formacgdo continuada do professor, com aporte na
reflexdo na acdo, propostos principalmente por Donald Schon (2000), enfatizam a
formacgao do “professor reflexivo”, que se tornou referéncia em diversas propostas na area
da formagdo de professores, que embora bastante citado por elas, a pratica da “troca de
experiéncias”, ndo ficou configurado o carater reflexivo. A seguir destacaremos algumas
declaractes das professoras e algumas reflexdes. A PA8 declara que os conhecimentos
vieram das trocas de experiéncias e dos materiais distribuidos pelo Programa:

A gente via que outras professoras também tinham as mesmas
dificuldades e vimos como podia fazer nas situagdes semelhantes, essa
troca, a socializacdo de ideias foi muito importante, além dos materiais
gue foram entregues, que foram muito ricos.

A participante, PA24, quando questionada em relacdo aos conhecimentos
adquiridos, nos relatou:
Deixa eu pensar...&. Pode ser assim no caso de material? S0 varios,
uma que ficou muito nitida na nossa mente, pelo menos para mim, foi
a utilizacdo dos jogos. A gente trabalhava jogos, mas depois do Pnaic
tivemos esclarecimento do porqué trabalhar de cada maneira, ensinando
melhor. Um material que achei muito bom foi o pratinho, que trabalha
Unidade e Dezena, o Tapetinho, que eu ndo tinha conhecimento para

ensinar até a centena, sempre a gente usava s6 0 Quadro Valor de lugar.
Foi conhecimento de forma muito pratica.

Outro aspecto importante citado por ela foi o direcionamento das atividades:
Muitas das vezes, devido ao tanto de anos de atuacéo na alfabetizacéo,

a gente vai esquecendo. O Pnaic abriu essa mentalidade, para a
necessidade da sequéncia didatica em todos os anos da alfabetizagdo”.

Percebemos, nessa fala, a relacdo entre a professora e o saber pratico administrado
na formagdo do Pnaic. Vale ressaltar que em vérias outras falas foi evidenciada uma
formacdo muito ligada ao movimento por base na experiéncia, 0 que pode evidenciar
“uma pratica reflexiva”, mas percebe-se, nos discursos das professoras, uma defesa ao
fim da teoria, priorizando a eficiéncia e a aplicacdo imediata, o0 que talvez em nossa

concepcdo ndo evidencie um processo de reflexividade. Em quase todos os discursos,



162

pudemos perceber a manifestagdo do basta o “saber fazer”, a teoria nao ajuda na sala de
aula. Acerca do conhecimento adquirido, as professoras elogiaram o material oferecido
pelo Programa:

A PA7 argumentou que:

O material oferecido pelo Pnaic foi muito bom, as orientagdes... As
trocas de experiéncias foram muito vélidas e a troca de informac6es
trouxe um grande crescimento. Os livros que foram distribuidos foram
6timos.

Na mesma vertente a PA10 disse que “trouxe muito conhecimento, tivemos

experiéncias com outros profissionais e o material foi muito rico.

Bem como a PA11 que acredita que mudou a forma de trabalhar: “Comecei a

trabalhar de maneira ludica”.

A PA12 relatou que a formacédo foi de grande ajuda e que enriqueceu a pratica
dela: “acho que o curso foi bom para mim, relembrou praticas. As atividades propostas
eram ludicas, jogos, o material foi rico. A leitura deleite comecou a fazer parte de meu

cotidiano”.
A PAL16 enfatizou a importancia do Programa:

Olha, eu gostei muito do Programa sim. O material que a gente recebeu
foi muito rico e, mesmo tendo mais de 30 anos de sala de aula de
alfabetizacdo, as vezes a gente j& trabalhou com determinada coisa, mas
acaba esquecendo, acaba guardando e ndo usando aquilo mais e o Pnaic
nos relembrou muita coisa. Trouxe muita coisa, sugestdo para a gente,
a leitura diéria, algumas atividades com recorte, com montagem, com
relacdo a geometria, os tangrans, atividades bem ludicas e bem
prazerosas que as vezes a gente deixa de fazer e o Pnaic veio
relembrando e a gente resgatando.

A PA21 ressaltou a boa qualidade dos livros que o Programa distribuiu: “os livros
que a gente recebeu em 2013, era material riquissimo e uso até hoje. A leitura deleite foi

0 que mais marcou para mim’.

A PA23 enfatizou a contribuicdo das atividades realizadas nos encontros de

formagéo:

As atividades realizadas contribuiram. Trouxe bastante. As atividades
realizadas nos encontros que foram atividades que eu pude desenvolver
com as minhas turmas, entdo esse momento com os alunos eu achei que
foram proveitosos. As trocas de experiéncias foram bem proveitosas,
pois por mais que vocé tivesse feito essas atividades, as vezes alguém
tem visBes que vocé ndo tinha tido ainda.
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A PA24 disse que a formagéo acrescentou sim alguns conhecimentos, mas que a
experiéncia dela contou muito:

Acrescentou porque formacgdo sempre acrescenta, mas nada para

relatar. Um pouco. Apesar de ter quase 40 anos de profissdo né, mas...

ndo deixou de acrescentar alguma coisa, igual eu falei que nos

confeccionamos o material com as criangas...entdo isso dai a gente ndo

fazia isso antigamente. Pois quando comecei a lecionar passei por todos

os anos, até o Colegial. Aposentei no Estado, ai que eu entrei na
Prefeitura e fiquei s6 na alfabetizag&o.

A PA14 considerou a retomada de conteddos muito importante:

Em termos de conhecimento, a gente retoma, acorda um pouco aqueles
conhecimentos que a gente viu l4 no inicio quando a gente estava na
escola aprendendo e isso veio retomar esses conhecimentos para a gente
poder adequar a sala de aula...as vezes a gente fala, eu ja sei, eu ja vi
isso, mas foi abordado de uma maneira diferente, para nés e enriqueceu
0 estudo. A gente tem que estar sempre estudando, aperfeigoando.

Nesse sentido, volta-se um olhar sobre a epistemologia da pratica profissional
(Tardif e Raymond, 2000), ao analisar a profissionalizacdo num movimento de renovacao
sobre os fundamentos do trabalho do professor. Para Tardif e Raymond (2000), é chamada
epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos valores utilizados
realmente pelos professores, em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar sua
tarefa. Sob tal perspectiva, acentuam-se de maneira intensa as lacunas existentes nos
cursos de formacdo inicial, com falhas explicitas nos saberes académicos, teoricos e
cientificos. Assim, é pertinente a questao que se centra na adequagdo dos cursos para que
a qualidade na formacéo do professor possa ser garantida.

Desse modo, é relevante levar em conta que as propostas para a formacdo dos
professores tém a necessidade de extrapolar os saberes praticos, sem cometer um
“retrocesso da teoria”, como a PA18 exemplificou:

A formagdo foi muito superficial, poderia ter sido abordado mais a
fundo as questdes educacionais que envolvem a alfabetizacdo e que
envolvem a inclusdo educacional...todo aprendizado traz contribuices,
mas gostaria e esperava por mais.

Pudemos observar também que as professoras acreditam que os saberes e
competéncias especificos ao processo da aprendizagem da profissdo e conhecimentos
considerados necessarios para alfabetizar foram sendo constituidos ao longo da carreira,
atribuindo como fator essencial as experiéncias da docéncia e as interagdes com outras
professoras, em momentos de cursos e no dia a dia escolar, como podemos constatar por

meio das falas das professoras.
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A PA20 declarou:

O que achei melhor foi a oportunidade de retomar conceitos, pois com
o dia a dia fica automético a gente faz por fazer e ...a gente pode
relembrar algumas coisas. Ponto muito positivo foi a reunido de
professores de varias escolas diferentes, a troca de experiéncias.

«

A PA3 achou muito importante *“ a troca de Experiéncias e a “interagdo com

outras alfabetizadoras”.

A PA23 enfatiza que como conhecimento foi a descoberta ou a redescoberta de

que poderia trabalhar com materiais confeccionados por ela e pelos alunos:

A questdo das artes manuais, desenvolvimento de atividades ludicas,
criatividade, o Pnaic trabalhou muito com tudo isso. Todas as vivéncias
e praticas foram importantes, pois pudemos usar em sala de aula,
percebemos a sua aplicabilidade”.

Podemos perceber em alguns momentos a insisténcia em enfatizar a caracteristica
pratica da formacdo. O que ndo podemos deixar de ressaltar é que ndo se pode dissociar
a teoria da prética, pois saberes académico, tedrico e cientifico devem passar por uma
trajetoria de progresso de entrelagcamento com o “saber fazer” para que se consolidem os
saberes formais para a profissionaliza¢do do professor. A teoria deve sempre iluminar a
pratica, que estdo interligadas. (PIMENTA, 2005)

Essa perspectiva de organizagdo que privilegia a préatica, por mais que agrade 0s
professores e envolva diversos fatores significativos em termos quantitativos, deixam a
desejar quanto a efetivacdo de certos conceitos e procedimentos, que seriam de extrema
relevancia para a efetivacdo dos programas de formacdo continuada de professores com
qualidade. Concordando com Gatti (2008), ensinar a ensinar requer estratégias mais
complexas e demoradas que as disponibilidades de capacitacdo oferecem, tanto dos
formadores intermediarios, como dos professores em atuacao na base do sistema.

Para nossa reflexdo, vale ressaltar que ficou evidente a dicotomia entre a teoria e
a pratica, pois percebe-se que o “ensinar a fazer” foi construido numa perspectiva
tecnicista. Tal fato nos preocupa, pois, a educacdo deve primar por principios de
emancipacao do sujeito, num sentido amplo, ndo somente técnico, do desempenhar de
uma funcdo. E preocupante que a dissociacio entre teoria e pratica aconteca nas
formac0es continuadas de professores, principalmente em politicas do Governo Federal.
A educacao néo pode ser vista como mercadoria, por exigéncia de uma agenda neoliberal
que defende a neutralidade politica, com vistas a promogéo de interesses do mercado em

detrimento de valores sociais e educacionais. Nesse sentido, se por um lado os discursos
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politicos defendem o valor do conhecimento e da boa qualidade da educacéo, por outro
encaminham suas orientacdes e agdes para o saber-fazer, o que atende aos interesses do
mercado.

Defendendo a valorizacdo da formacdo critico-emancipatoria, em nossa revisao
de literatura falamos sobre a superacdo do modelo educativo alicercado pela ética da
racionalidade técnica e o que as pesquisas indicam. Defendemos que formacéo docente
va além do saber fazer pedagdgico, que se da pelo acesso aos conhecimentos cientificos
e culturais historicamente acumulados e sistematizados. Além disso, ainda defendemos
que as historias de vida e o contexto social destas professoras interferem em suas
identidades, nas suas atuagdes profissionais. Quanto aos conhecimentos necessarios para
alfabetizar, trés professoras foram especificas e apontaram que é necessario conhecer os
niveis ou fases em que as criancas se encontram para melhor direcionar as atividades,
voltando-as as necessidades dos alunos e que, por esta razdo, o professor tem que saber
como as criangas aprendem e como se da o processo de alfabetizacdo. Tem que ter nocéo
sobre o desenvolvimento da crianca, 0 pensamento da crianga. Com isso identificamos
que as professoras que atuam em classes de alfabetizacdo possuem a crenca de que
possuem conhecimentos especificos, indicativos de uma identidade como alfabetizadora.
As professoras relataram que “O respeito que o professor precisa ter pelo tempo que cada
crian¢a precisa para aprender” € fundamental para a atuacdo nas classes de
alfabetizacdo, como também o fato de serem mais amorosas “pois as criangas dependem
mais delas”. A PA0B, expds que “As vezes a crianca vem de casa com algum problema,
chega na escola e quer soltar aquilo, desabafar”. Com esta fala a professora evidencia o
acumulo de papeis que uma professora alfabetizadora desempenha, que se vé, ao mesmo
tempo um pouco mae, curadora, com papel terapéutico.

O que ficou mais evidente nas falas das participantes foi o fato de que “As
criangas iniciam e terminam o ciclo de alfabetizagdo em varios niveis diferentes”, 0 que
exige delas um conhecimento de cada faixa etaria e como fazer para ajudar no
crescimento das criangas, “o que as vezes ndo percebem nos demais anos escolares”.
Certamente a rotina de sala de aula e relagdo com os alunos também oferecem elementos
importantes para identificar tragos de grupo profissional entre as alfabetizadoras
entrevistadas. Notam-se aspectos comuns, descritos por quase todas as professoras,
quanto a leitura de géneros variados de textos, mencionada como atividade diaria para
quase todas as alfabetizadoras, como a Leitura Deleite, que tornou-se pratica e habito

entre elas.
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A PA21 relata que:

Uma coisa que eu ndo fazia foi o habito da leitura dessa maneira, a
leitura deleite, enriqueceu muito minha prética. Eu contava histdrias,
mas nao com a frequéncia que conto agora, a leitura diaria dos meninos,
0 incentivo de deixar um cantinho de leitura na sala de aula para eles
estarem manuseando os livros, levando para casa, o forte foi a Leitura
e a Literatura.

Por desempenharem por tantos anos a mesma tarefa de alfabetizar, as professoras
foram capazes de identificar mudancas nas praticas. Elas reconheceram que o que mudou
foi a seguranca que adquiriram. A PA20 acredita que estava realizando as atividades no
“automatico” antes do Pnaic, que depois da formagao percebeu “a necessidade de estudar
sempre, quando comecei fiquei perdida, desorientada. Nao tinha a prética de trabalhar

com grupos e jogos”.

Uma professora afirmou que “aumentou a paciéncia com 0 processo de
aprendizagem de seus alunos”’. Outra disse que se tornou “‘mais atenta e reflexiva sobre
0 trabalho que realiza”. Uma outra considerou que atualmente “acredita mais no
trabalho em grupos, na interag¢do”, devido ao Pnaic, o que podemos confirmar na fala da
PA4 “trouxe contribui¢oes para trabalhar a matemadtica, o como fazer, me incentivou a
trabalhar em grupo com os alunos”. Também outra disse que sua pratica mudou e foi
melhorando, “porque foi aprendendo, foi aplicando e foi acreditando no trabalho porque

viu os resultados.

Tardif (2002) atribui @ nocdo do ‘“saber” um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes dos docentes (saber, saber-
fazer, saber-ser). Nesse sentido, o autor evidencia que os saberes dos docentes sdo
heterogéneos e temporais, provenientes de diferentes fontes e naturezas: “[...] o saber
profissional estad, de certo modo, na confluéncia entre vérias fontes de saberes
provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos
outros atores educativos, dos lugares de formagao, etc.” (TARDIF, 2002, p. 64). O autor

classifica os saberes docentes em quatro, 0s quais elencamos a seguir:

1 -Saberes da Formacdo Profissional: transmitidos aos
professores durante o processo de formacdo inicial e/ou continuada,
constituem também saberes relacionados as técnicas e métodos de
ensino (saber-fazer), transmitidos aos professores ao longo do seu
processo de formagéo;
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2 —Saberes Disciplinares: sdo aqueles pertencentes aos
diferentes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas,
ciéncias humanas, bioldgicas, etc.);

3 —Saberes Curriculares: sdo conhecimentos relacionados a
forma como as instituicbes educacionais fazem a gestdo dos
conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser transmitidos
aos estudantes;

4 —Saberes Experienciais: sdo o0s resultantes do proprio
exercicio da atividade profissional dos professores. Esses saberes sdo
produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situagdes
especificas relacionadas ao espaco da escola e as relacdes estabelecidas
com alunos e colegas de profissdo. “Incorporam-Se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-
fazer e de saber ser” (TARDIF, 2002, p.38).

Assim, diante das reflexdes suscitadas por Tardif e o Pnaic, nos deparamos com
um impacto sobre a zona de conforto existente, tanto em nivel de gestdo, quanto da agédo
do professor alfabetizador de Uberaba. Apds muitos questionamentos e debates em sala
sobre a praxis pedagdgica e, diante do que expde o MEC, por meio de sua pagina oficial
na internet, sob o titulo “Entendendo o Pacto”, percebeu-se um incobmodo nos
participantes das formagdes. Segundo o texto do MEC:

Para que o professor exerca sua funcdo de forma plena é preciso que
tenha clareza do que ensina e como ensina. Para que isso aconteca, ndo
basta ser um reprodutor de métodos com o objetivo apenas do dominio
de um codigo linguistico. E preciso ter clareza sobre qual concepgéo de
alfabetizagdo esta subjacente a sua pratica. (BRASIL 2,2015, n.p)

Frente a essa afirmativa, constatamos que atualmente as Diretrizes Curriculares
do Municipio de Uberaba, trazem em seu bojo uma base tedrica sociointeracionista,
proposta por Vygotsky, na qual o conhecimento real da pessoa é o ponto de partida para
0 conhecimento potencial, considerando-se o contexto sociocultural. Entendemos a
escola como um espaco onde o estudante pode se desenvolver, por meio de um processo
rico em interacbes e construgdes de conhecimentos significativos, exercendo sua
cidadania desde a infancia. Isso significa considerar que os estudantes tém direito a
educacdo e aos conhecimentos que foram historicamente construidos pelos grupos sociais
humanos e tém especificidades determinadas, tanto pelo seu desenvolvimento, quanto
pelos contextos culturais heterogéneos em que estdo inseridas. Nesse sentido, a
intervencdo, a mediacéo e a postura do professor sdo elementos essenciais para a eficacia
no processo de ensino e de aprendizagem. Porém na pratica na escola o que predomina
sdo o0s saberes experienciais, classificados por Tardif (2004, p.38) e a utilizagdo das

atividades oferecidas pelos cadernos de formagéo, dos livros didaticos, acompanhados da



168

ementa curricular, num "repasse” de conteudo por conteudo, considerando muito pouco

0 conhecimento prévio da crianga.

5.1.2 A contribuicéo para a pratica

Neste item perguntamos as professoras se a formacéo continuada oferecida pelo
Pnaic havia trazido contribuicdes para as suas praticas. Pudemos verificar, por meio das
entrevistas, que a maioria das professoras acredita que o Pnaic favoreceu muito a pratica
em sala de aula. Das vinte e quatro entrevistadas, apenas trés acreditam que a contribuicédo
foi parcial e uma ndo atribuiu ao Pnaic nenhuma contribuicdo para a sua pratica diaria.
Nas falas das participantes notamos que a formagdo trouxe contribui¢Ges para a pratica
em sala de aula, na opinido da maioria das professoras. Elas homeiam como principais
colaboragbes a questdo da introducdo da ludicidade no planejamento das aulas, do
incentivo a leitura e literatura e 0 apoio com a matematica. Na opinido de varias havia
poucas oportunidades de formacdo que envolvesse a “alfabetizacdo matematica”. A
interacdo com outras professoras alfabetizadoras que atuam na Rede Municipal também
foi citada, sendo a troca de experiéncias um dos aspectos mais lembrados e elogiados. Os
materiais oferecidos pelo Programa também foram bastante lembrados, tanto os Cadernos
de Formacéo, como os livros de Literatura encaminhados as bibliotecas das escolas.

No que se refere ao Planejamento, houve professoras que disseram que tal
organizacao facilitou o desempenho das atividades pedagogicas, que a sequéncia didatica
trabalhada na formacdo favoreceu muito a observacdo delas quanto aos direitos de
aprendizagem dos alunos e da forma como garantir esses direitos e ainda de quais
atividades podem dispor para fazé-lo. Um fato também recorrente foi a afirmacéo de ser
uma formacdo mais pratica e que tal modalidade auxilia mais na sala de aula. Ao ilustrar
com as falas das professoras, as palavras que mais apareceram foram ludicidade,
brincadeiras, jogos, material didatico, literatura e apoio nos planejamentos, presentes em
quase todas as falas das entrevistadas. Para facilitar a visualizagdo das “Contribui¢des
para a pratica em sala de aula”, resolvemos separa-las de acordo com as teméticas mais

citadas, com exemplos de alguns depoimentos das professoras.

QUADRO 16 - Ludicidade, jogos, utilizacdo de materiais concretos:

| Professora Alfabetizadora | Relatos
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PA2

“Trouxe em suas formagdes a quUestdo de
trabalhar de maneira mais lidica, de inovar mais
nas aulas”.

PA9

“Eu passei a usar mais materiais
concretos e manipulaveis e também a construir
materiais”.

PA10

“A contribuicdo foi que me incentivou a
trabalhar de forma mais ludica”.

PA14

“Deixou as aulas mais ludicas devido ao
material e a proposta de como trabalhar. O ensino
ficou mais atraente para os alunos”.

PA15

“ Entdo o que que acontece...diante do
material e da proposta, as aulas ficaram mais
ludicas, mais praticas com os alunos, saiu um
pouco daquela mesmice de transmitir o
conhecimento e o aluno absorver...entdo eles
puderam realmente construir com a gente a
proposta, participar e vivenciar e quando isso
acontece o aprendizado fica muito maior. Acho
que foi o fato de inserir o contelldo por meio de
brincadeiras, jogos, dentro da sala de aula. A
gente esti trabalhando os contetdos com mais
brincadeiras, com jogos, a questdo de envolver
mais “os Meninos”, tive um crescimento nesse
aspecto. A questdo do material dos meninos, das
leituras foi tornando muito mais facil e agradavel
o trabalho da gente”.

PA16

“A visdo de trabalhar mais com os jogos,
porque 0 que que acontece...igual eu...tenho 23
anos de Magistério, de alfabetizagao, muitas das
vezes a gente pode cair na mesmice, né? O
primeiro ano foi mais dindmico, a Lingua
Portuguesa, trouxe coisas novas mais lddicas, até
as atividades que vocé fazia na sala parece que era
mais prazerosa também. No segundo ano, da
Matematica, eu esperava mais, ndo foi muito
dindmica, como foi a de lingua portuguesa. Depois
foi s6 caindo, a quantidade de tempo, de horas,
nao foi tdo prazerosa, foi mais cansativo. Muita
coisa a gente traz do Magistério, fiz aquele antigo.
Até comparei com meu Magistério. A minha visédo
de trabalhar mais com jogos, com o ludico, isso
acrescentou. O Material era bom”.

PA19

Um  conhecimento  especifico do
Pnaic...acho que o0s jogos, tinha alguns
principalmente na parte da matematica, do
raciocinio logico, ai nessa parte foi conhecimento
mesmo. Os jogos interdisciplinares foram muito

’

bons...acrescentou muito”.

PA22

“Os jogos, os materiais, me ajudaram a
ensinar melhor, principalmente na Matematica,
porque aprendi maneiras novas de ensinar até a
centena. Sempre a gente usava s6 0 Quadro Valor
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de lugar. Foi conhecimento de forma muito
prdtica’.

PA24 “Sdo varias contribui¢oes. Uma que ficou
muito nitida na nossa mente, pelo menos para mim,
foi a utilizacdo dos jogos. A gente trabalhava
jogos, mas depois do Pnaic tivemos
esclarecimento do porqué trabalhar de cada
maneira, ensinando melhor”.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da transcricdo das entrevistas realizadas com as professoras
alfabetizadoras.

Como podemos perceber, 0 uso de jogos e a postura de ministrar aulas mais
ludicas foi bastante mencionado. De acordo com Vygotsky (2003), o educador € um
organizador do meio em que a crianca estd inserida e o jogo é fundamental para a
educacéo. Por isso, ndo pode ser visto como um simples passar de tempo para a criancga.
As atividades que incluam jogos devem estar relacionadas a idade, ao interesse e a
intencdo pedagdgica. Os grupos de jogos definidos por Vygotsky (2003) sdo formados
pelas brincadeiras da crianca com diferentes objetos, os construtivos e 0s jogos com
regras. Assim, adimensdo educativa surge quando as situagdes ludicas sdo dirigidas pelos
(as) professores (as) com o objetivo de incitar a aprendizagem. Assim, “o uso do
brinquedo/jogo educativo com fins pedagdgicos remete-nos para a relevancia desse
instrumento para situagdes de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento infantil”.
(KISCHIMOTO, 2009, p. 37).

Um outro item que também se destacou foi a contribuicéo para a préatica vindo das
interacdes com as colegas de trabalho, com as demais cursistas e com os proprios alunos,

que muitas das alfabetizadoras chamaram de “meninos”.

QUADRO 17 - Aprendizagem com a Socializagdo — trocas de experiéncias com as colegas e com os
alunos.

Professora Alfabetizadora Relatos

PA3 “Trouxe contribui¢oes porque aprendi
com outras pessoas, na interacdo, na troca de
experiéncias”.

PA5 Me clareou o conceito de alfabetizacdo e
letramento. Gostei porque foi uma formacéo mais
pratica e eu podia aplicar com meus alunos,
principalmente os jogos”.

PA15 “Teve a questdo da troca, a gente passava
para 0s alunos e eles iam além...houve um
entusiasmo. Conhecimento: A habilidade de
contar historias. Confeccionar mais material com
os alunos. Antes eu ndo tinha expectativa que ia
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dar certo, fui vendo que era possivel. Até mesmo o
interesse de estudar mais sobre certas coisas, a
curiosidade”.

PA19

“Contribuiu com a prdtica da leitura em
sala de aula, de maneira diaria, apesar de ser
coisa que a gente ja fazia, ficou mais diario,
porgue a gente tinha aquele compromisso de levar
os trabalhos aplicados para as aulas...certo?
Precisdvamos apresentar o trabalho, entdo a gente
marcava uUma Vez por semana para reunir o
coletivo da escola (as da alfabetizacdo) para
conversar sobre as atividades aplicadas.
Comecamos a ter a pratica, o gosto, a gente
incentivava muito, acho que foi muito positivo
nesse ponto, foi muito bom”.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da transcricdo das entrevistas realizadas com as professoras

alfabetizadoras.

Outro item bastante lembrado pelas alfabetizadoras foi o Planejamento.

Evidenciaram que a formacéo do Pnaic auxiliou na elaboracéo e na aplicagdo do mesmo.

O Programa trabalhou com os direitos de aprendizagem adequados a cada ano escolar,

que constavam nos Cadernos de Formacao, com linearidade de introducdo e consolidagédo

dos conhecimentos. As professoras entrevistadas citaram que obtiveram muitas

conquistas na realizacdo de um planejamento de aula que fosse mais dinamico e que

realmente atendesse as necessidades das criancas.

QUADRO 18 - Sequéncia Didatica e Direcionamento de atividades em sala de aula

Professora Alfabetizadora

Relatos

PA6

“Me ajudou com a sequéncia didatica”.

PA8

“Me ajudou na questdo de explorar mais
0s materiais em sala de aula, até nos livros passei
a observar mais. A sequéncia diddtica também”.

PA12

“Na sequéncia diddtica e nas trocas de
experiéncias”.

PA13

“Consolidou para mim a questdo dos
Direitos de Aprendizagem — apresentacdo e
consolidacdo dos contelidos de uma forma mais
linear”.

PA24

“No  direcionamento  das  nossas
atividades, porque muitas das vezes devido ao
tanto de anos de atuacéo na alfabetizacdo a gente
vai esquecendo. O Pnaic abriu essa mentalidade,
essa visao de sequéncia, para que ndo parasse s0
no 1° ano, s6 no 2° ano da alfabetizacao, mas que
tivesse continuidade” .

PA1l

“Me auxiliou com as atividades para
serem aplicadas em sala de aula”.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da transcricdo das entrevistas realizadas com as professoras

alfabetizadoras.
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Na fala da professora alfabetizadora PA11, fica evidente a forma altamente técnica
com que foram empregadas as atividades propostas. N&o fica evidenciado que a formagéo
profissional foi se constituindo de acordo com a mobilizagéo de seus conhecimentos, pois
ndo foi percebida por n6s uma relacdo entre a teoria estudada e pratica vivenciada nos
relatos das professoras. Desta forma, o racionalismo técnico e a fragmentacdo do
contetido néo foi totalmente superada, embora possa ter dado passos para a melhoria dessa
situacdo.

Como pudemos perceber por meio dos relatos selecionados, o Pnaic cumpriu um
de seus objetivos declarados que era apoiar todos os professores que atuam no ciclo de
alfabetizagdo a “planejarem as aulas e usarem de modo articulado os materiais e as
referéncias curriculares e pedagogicas ofertadas pelo MEC” as redes que aderirem ao
Pnaic e desenvolverem as a¢cdes do Pacto (BRASIL, 2013, p.2).

Um dos quatro eixos do Programa destinava-se a distribuicdo de materiais
didaticos, pedagogicos e literarios. Nesse quesito também ficou evidente a aprovacao por
parte da maioria das professoras entrevistadas. Contudo, para trés professoras, a proposta
atendeu parcialmente, pois na visdo delas deveria ser mais abrangente e poderia ter
favorecido mais o seu crescimento profissional. Apenas uma das entrevistadas afirmou

ndo ter percebido contribui¢cdes do Pnaic em sua prética.

A PA17, disse com muita seguranca que a formagdo continuada “ndo trouxe
contribuicdes para a minha pratica em sala de aula em nenhum aspecto, pois eu ja

trabalhava dessa maneira’.

A referida professora afirmou que talvez a justificativa seja o fato de ter feito

faculdade (graduacédo) ha pouco tempo:

Acho que é porque eu fiz faculdade mais velha. Entdo eu fiz a faculdade
e ja passei no concurso. Entdo eu vim muito“fresca”, e as vezes o que o
Pnaic trazia era para alguém que estava ha muito tempo em sala de aula
e gue tinha somente o Magistério. Eu tinha acabado a faculdade e entrei
na pés-graduacgdo. Ai ndo me acrescentou muito ndo, infelizmente.

A PAL acredita que “trouxe contribuigcées no sentido de utilizacdo da literatura,

na questdo da organizagdo do planejamento”.
A PAL18 esclarece desta maneira:

Se eu falar que néo contribuiu, como diz, acho que todo aprendizado
traz uma contribuicdo sim, entdo cabe a gente adaptar, selecionar,
aproveitar alguma coisa que vocé esqueceu e haquele momento vocé
ndo lembrava... trouxe contribuicao sim..., mas eu volto a ressaltar que
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eu gostaria que acrescentasse mais e o0 ponto que achei bem falho foi
gue hora nenhuma, que eu me lembre, foi tratada da Inclusdo. Em
termos de conhecimento eu gostei mais da parte de leitura, eu gostei do
trabalho da formadora, a questdo da leitura, da interpretacdo, de
acrescentar palavras novas para as criangas.

A PA22, esclareceu que:

A formacdo acrescentou pouco. Ndo tenho nada para relatar que tenha
sido realmente novo e diferente. Tenho quase quarenta anos de
profissdo, o que pode ter acrescentado foi a questdo de confeccionarmos
0 material com as criangas...entdo isso dai a gente ndo fazia isso
antigamente. Pois quando comecei a lecionar passei por todos os anos,
até o Colegial. Aposentei no Estado ai que eu entrei na Prefeitura e
fiquei s6 na alfabetizag&o.

Percebemos que as contribuicfes sdo percebidas pelas professoras alfabetizadoras e que

estas a sua maneira classificam essa contribuicdo para a sua formacao profissional.

Gréafico 2 - A contribuicdo do Pnaic para as praticas de sala de aula.

O Pnaic contribuiu para as praticas em sala
de aula?

Parcialmente; 13%

N3do; 4%

FONTE: Elaborado pela propria autora, com base nas entrevistas com as professoras alfabetizadoras.
Pudemos perceber que a maioria das professoras reconhecem a contribuicdo da
formagcdo para a sua pratica em sala de aula.
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5.1.3 Identidade: construcdo e (re) construcao

Na terceira etapa destacamos a compreensdo das professoras alfabetizadoras
acerca do tema ldentidade. Ressaltamos que em todas as entrevistas foi necessario um
esclarecimento acerca do que significava a pergunta: “Como vocé compreende a
construcdo da sua identidade?”. Foi necessario que a entrevistadora fizesse interferéncia
explicando, por exemplo, como elas acreditavam que era construida a identidade docente
delas, como se daria essa construcdo, as possiveis interferéncias, como acontecia esse
processo na opinido delas.

Constatamos que a questdo da socializacdo com as colegas de trabalho, que elas
chamavam de “trocas de experiéncias”, foi o fator determinante para a maioria das
professoras ouvidas. Exemplificamos, por meio da fala da PA17, o que quase todas as
professoras entrevistadas deixaram como opinido “A troca de experiéncias foi o que mais
gostei e acho que foi o que mais mexeu na minha identidade”, 0 que evidencia que a
interacdo com as demais profissionais da area influenciou bastante na (re) construcdo das
formas identitarias.

A PA14 enfatizou em sua resposta, que na verdade esse processo de construcao:

Né&o tem fim, € um ciclo que comeca e aos poucos eu vou aprendendo
a lidar com as situagdes, vou aprendendo a transmitir, a ensinar, a
mediar o conhecimento com 0s meus alunos, porque cada crianga é de
uma forma e eu, como educadora, me vejo como uma estudante...
aprendendo com o dia a dia e com meus alunos.

Percebemos nesse depoimento que é a partir das experiéncias vivenciadas no dia a dia,
em sua pratica pedagogica com os alunos e da mobilizacdo de conhecimentos, que a
professora diz construir e reconstruir sua identidade. Na pratica social, o processo de
aprendizagem gera uma problematizacdo quando discute e questiona a propria préatica
social e oferece a possibilidade de apropriacdo do conhecimento e da experiéncia.

A PAL6 acredita que constréi sua identidade aos poucos:

A gente vai construindo, vai buscando, vai procurando mais formas,
pelas necessidades que vao surgindo, pois cada ano é uma clientela
diferente, a gente tem que estar sempre buscando, aprimorando mais,
buscando mais coisas com meus alunos...é...inovando aprendendo mais,
porque cada turma que vocé trabalha é totalmente diferente um ano com
0 outro. Muitas coisas vocé tem que buscar 0 novo para apresentar o
novo para eles (alunos), porque se eu ndo fizer isso eu nao tenho nem o
dominio da sala. Todo ano vocé aprende, uma turma é mais calma, outro
ano a turma te exige mais, tem muitas oscilagdes e a gente tem que
aprender a se adaptar.
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A entrevistadora entdo pergunta: VVocé acha que a construcdo da sua identidade
profissional depende muito dos alunos? A professora responde confiante que “sim, que

com o dia a dia da sala de aula, com a escola e todos os que estdo nela”.

A PA24 também salientou que a construcao de sua identidade acontece no seu dia
adia, de “acordo com o que as criangas nos oferecem. Acho que a relagdo com o aluno
tem muita influéncia, porgque é um jogo de feed back, eu trabalho com o aluno e para o

aluno”.

VVemos, por meio destes relatos, que a relagéo aluno (a) e professor (a) tem grande
importancia para as professoras alfabetizadoras. Notamos que o papel da educacéo tem
grandes proporcles, ao possibilitar que tanto alunos como professores provoguem e
enfrentem as mudancas nas a¢Ges que norteiam sua pratica social e, consequentemente,
suas préaticas profissionais. Podemos perceber, nestes relatos, que a identidade
profissional se sobressaiu as demais. As professoras entrevistadas aproximam o processo
de construcdo e formacdo profissional numa perspectiva sociolégica demonstrando
claramente como o sujeito da significado a propria existéncia, constréi sua identidade a
partir da visdo do outro. Tal construcdo se configura por meio das relacGes
sociointerativas, da convivéncia com o outro, na confluéncia das situacdes manifestadas
pelas diferencas, incertezas, davidas e conflitos, as quais correspondem a realidade vivida
com seus pares, seus alunos (as) e demais integrantes da instituicdo escolar, num

determinado contexto historico.

A PA21, antes de responder perguntou a entrevistadora: Minha identidade? Eu
como pessoa? Como profissional? Com a afirmacdo positiva da pesquisadora,
empreendeu sua resposta:

Acho que eu estou sempre em construcdo, ndo estou pronta, eu acho
gue eu vou morrer aprendendo. Acho que a gente tem que aprender um

pouquinho a cada dia, com os colegas, com 0s cursos que a gente faz,
agregando os conhecimentos. A gente nunca esta pronta.

A PA23 acredita que as pessoas vdo melhorando a cada dia:

Por meio de reflexdes, mudando nossas atitudes, nossas maneiras de
agir, entdo eu acho que isso, a identidade, é coisa que sempre vai
melhorando, acontecendo na nossa pratica pedagdgica e em relacéo a
nGs mesmos.

A PAG relatou que teve alteracdo na sua identidade profissional:
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Pois comecou a se preocupar com aspectos da pesquisa, do
conhecimento e que ficou mais tranquila com o ato de planejar, com a
sequéncia didatica, de ter um direcionamento para seguir, tornou mais
facil o processo, a forma de dar aulas”.

Para a participante PA19, a construcdo de sua identidade acontece diariamente,

“a gente vem construindo ha muitos anos, em cada dia, em cada momento, em cada ano,

sempre é novidade com muito cursos de formacao que contribui muito também para o

crescimento”. A professora reforca a questdo de que para se ter sucesso na profissao em

primeiro lugar “a gente tem que gostar do que faz para poder realizar de forma
adequada”. Por fim afirma:

Eu gosto do que eu fago, entdo eu acho que é uma das minhas

identidades, a gente tem que ser comprometida com o que faz, no

respeito pelos alunos, porque afinal de contas eles também trazem uma

bagagem de casa, entdo a gente ndo pode deixar perder isso, aproveitar
0 que eles trazem e 0 que a gente traz.

A participante PA15, também defendeu a ideia de que para exercer a docéncia €

necessario gostar de ensinar e de aprender, porque

Se a gente gostar daquilo que faz, a gente vai buscando e procurando
melhorar, principalmente quando a gente vé que tem resultado, ou que
algum aluno tem dificuldade, dai vocé vai atrds e vém o interesse,
inclusive dos alunos de Incluséo...nesse ponto o Pnaic ndo estava tdo
preparado para nos ajudar.

A PA17 quando entrevistada se espantou com a pergunta e disse que ndo saberia
responder, mas depois de um tempo relatou que ndo saberia falar como a sua identidade
¢ construida, mas saberia falar o que “ela é, enquanto pessoa, o que ela quer ser”.
Enfatizou ainda que sabe “o que o aluno e a escola precisam, o que tenho que correr
atras, o que tenho que melhorar eu sei, mas nao sei te responder isso, sinceramente, ndo

’

sei falar sobre isso”.

Conforme afirma Dubar (1997): “(...) O espago de reconhecimento das
identidades é insepardvel dos espacos de legitimacdo dos saberes e competéncias
associados as identidades” (p.118-119). No caso da identidade de professor alfabetizador,
0s saberes e as competéncias que envolvem esse trabalho se diluem na prépria pessoa do
professor (a), talvez porque nessa faixa etaria a crianga necessita muito do apoio do
professor para se desenvolver e, portanto, necessita do retorno destes para confirmar suas

praticas.
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E nitido que os professores entendem que no século XXI as criangas chegam a
escola com comportamentos, saberes e expectativas diferentes do que era observado em
uma crianga do século XX. Porém, a escola e muitos professores mostraram, em variadas
circunstancias, ndo estarem preparados para atender as necessidades dessa crianca. Por
isso defendemos a necessidade de constante investimento no desenvolvimento
profissional dos professores (as).

O perfil identitario dos professores e o desenvolvimento de competéncias
especificas decorrentes da pratica pedagogica estdo intimamente ligados. Novoa (1997)
ressalta que a formacéo de professores deve fornecer um pensamento auténomo, dentro
de uma perspectiva critico-reflexiva, que viabilize processos de auto formagéao.

Obviamente os saberes especificos sobre a alfabetizacdo sdo provenientes da
formacdo inicial e da continuada, da troca com colegas e ainda da pratica, da experiéncia
adquirida por meio dos sucessos e insucessos e nas relacbes com os alunos. Sobre a
experiéncia no trabalho docente Tardif e Lessard (2005), a partir de pesquisas realizadas

concluiram que

[...] se a experiéncia de cada docente que encontramos é bem propria,
ela ndo deixa de ser também a de uma coletividade que partilha o
mesmo universo de trabalho, com todos os seus desafios e suas
condigdes. Por isso, as vivéncias mais intimas excedem a intimidade do
Eu psicologico, para inscreverem-se numa cultura profissional
partilhada por um grupo, gragas a qual seus membros atribuem
sensivelmente significados analogos a situagcGes comuns. Neste sentido,
viver uma situagdo profissional como um reves ou um sucesso nao é
apenas uma experiéncia pessoal. Trata-se também de uma experiéncia
social, na medida em que 0 revés e 0 sucesso de uma acdo Sdo
igualmente categorias sociais através das quais um grupo define uma
ordem de valores e méritos atribuidos & acdo. Em sintese, 0 que nos
interessa com essa nocao de experiéncia social do ator é precisamente
as situacOes e significagdes pelas quais a experiéncia de cada um é
também, de certa maneira, a experiéncia de todos. (p.52-53)

A pratica pedagogica é permeada por diversos fatores que devem ser levados em
conta no ato reflexivo, entre eles a necessidade de considerar a heterogeneidade da sala
de aula e os niveis de aprendizagem dos alunos, o que exige diferenciadas atividades
pedagdgicas. O repensar sobre a préatica leva, a nos professores, as reconfiguracdes da
propria préatica pedagdgica e coloca no centro das discussdes o papel do professor como
protagonista do seu desenvolvimento profissional, ou seja, da sua profissionalidade. Isso
nos faz pensar como o professor, principalmente o alfabetizador, pode aprender

continuamente por meio da reflexdo sobre a sua préatica pedagégica. Tomamos como
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referéncia a identidade profissional do professor a partir da constituicdo e mobilizacéo de
conhecimentos necessarios para sua atuacao no cotidiano escolar.

A PA22 também demonstrou certa dificuldade em formular uma resposta para a
questdo. Solicitou esclarecimentos que foram realizados pela pesquisadora. Em sua
resposta afirmou que ndo faz nenhuma separacdo entre o eu pessoal e 0 eu professora e
que

Parece que eu ja vim para esse mundo destinada a ser uma professora
alfabetizadora...dar algo de mim para as criangas...e eles falam que eu

Sou muito brava...mas eu sou assim...uma professora carinhosa...muito
meiga com eles e isso é o meu perfil de pessoa.

Nos lembramos dos estudos de Dubar, que afirma que. “(...) eu SO sei quem eu sou
atraves do olhar do Outro” (DUBAR, 1997, p.104). Neste ultimo relato selecionado,
analisamos como o ser-professor se narra e interpreta-se como sujeito na profissao, tendo
em vista compreender de que maneira esse profissional constrdéi a identidade
pessoal/profissional, sendo capaz de afirmar-se ou negar-se como sujeito dentro do
sistema municipal de ensino e da institui¢éo escolar.

A esse respeito vale lembrar que a aprendizagem da profissao de professor comeca
muito antes de ele assumir uma sala de aula. Nas palavras de Tardif e Raymond (2000):
“(...) uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papeis do
professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de vida, principalmente de
sua socializagdo enquanto alunos. ” (p.216).

E preciso que as formagcdes continuadas entendam as formulag@es identitarias dos
docentes, sendo constituidas a partir de processos dindmicos, que podem ocorrer fases,
tanto de rupturas, quanto de continuidades, de reelaboragdes, de ressignificacdes.

A formacdo continuada também faz parte da constituicdo da identidade docente,
pois como ressalta Tardif (2000), a formacéo docente esta relacionada diretamente com
historia de vida, principalmente com a historia de vida escolar.

Na segunda etapa das questdes que buscam apreender a compreensdo das
professoras acerca da constituicdo da identidade, nos dedicaremos, neste momento, a
analisar se houve interferéncia do Pnaic nas identidades profissionais e se ha a percepgao
das docentes em quais aspectos houve um crescimento profissional. A pergunta é a
seguinte: Acredita que a formacéo do Pnaic interferiu na sua identidade profissional? Em

que medida? Em quais aspectos?



179

Para facilitar nossa analise, organizamos um quadro com as respostas.

QUADRO 19 - Interferéncias da formacéo continuada na identidade profissional

PROFESSORES Interferéncia Em que aspectos

PA1 Sim. Muito. As trocas de Na maneira de planejar as
experiéncias foram muito gratificantes | minhas aulas. Agora penso em
para mim. Tivemos oportunidade de ter | atividades mais ludicas e de promover o
mais conhecimentos. aprendizado de maneira mais prazerosa.

PA2 Sim. Muito. O mais importante Na matematica foi um apoio
foi as trocas de experiéncias que nos | muito grande. Melhorou muito meu
fizeram aprender com as nossas colegas. | planejamento e o meu desempenho na

hora de ensinar. As criangas também se
envolveram bastante nos jogos e nas
atividades.

PA3 Sim. Muito. Por meio das Me incentivou a trabalhar mais
experiéncias exitosas de cada colega | com a literatura, de uma maneira mais
pudemos adquirir mais experiéncias. intensa e explorando mais, virou habito.

PA4 Sim. Muito. Algumas O trabalho com a literatura foi
atividades permanentes influenciaram | muito bom. A Leitura deleite faz parte
meu jeito de planejar e dar aulas. da minha prética. Passei a produzir mais

textos com as criangas

PAS Sim. Muito. No habito da A promocéo da leitura. Mudou
leitura e 0 que mais gostei foi atrocade | em mim o habito, sou mais leitora
experiéncias com as colegas. também. Tenho que ser exemplo.

PAG Sim.  Muito. Senti uma Senti uma diferenca muito
diferenca de conhecimento. Foi muito | grande. O curso auxiliou na minha
bom aprender com as proprias colegas e | formagdo inicial. Foi um crescimento
com a formadora. profissional. Os textos de formagdo me

fizeram ter um outro olhar com as
criangas. A Literatura foi a parte que
mais gostei.

PA7 Sim. Muito. Me deixou mais As novidades fizeram mudar a
motivada. Nas trocas de experiéncias eu | minha pratica. Hoje trabalho com
pude perceber que tem professores com | grupos e com materiais concretos.
0s mesmos problemas que eu e pude ver
como resolviam.

PAS Sim. Muito. Na maneira de Com a formacdo meu
planejar e registrar. planejamento se tornou mais condizente

com a pratica. A sequéncia didatica
estou implementando. Comecei a
registrar mais as situactes de sala de
aula e trabalhar de maneira mais ludica
com as criangas.

PA9 Mais ou menos. S6 deixou uma Eu ja utilizava as estratégias
sequéncia didatica para o planejamento. | que foram trabalhadas na formacdo. O

Planejamento ficou mais organizado.

PA10 Sim. Parcialmente. Gostei da Acredito que o que foi mais
parte das trocas de experiéncias. importante foram as trocas de

experiéncias.

P All Néo interferiu. Mas  melhorou  algumas

praticas.

PA12 Sim. Mais no sentido de Incentivou a pesquisar e a
crescimento profissional estudar mais.

PA13 Sim. Muito. Na vontade de estudar mais.

PAI14 Sim. Parcialmente. Me Na maneira de trabalhar mais

incentivou a deixar as aulas mais
prazerosas.

ltdico.
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PA15 Sim. Interferiu muito. Instigou Na questdo de estar buscando
a procurar mais novidades. mais, de ter mais interesse, de ter mais
atencdo nas coisas que  estdo
acontecendo. Procurando mais
propostas.

PA16 Né&o Eu ja& me considero uma
professora dindmica, que esta sempre
buscando o novo pra eles.

PA17 Né&o Porque ndo me acrescentou
nada. Se ndo acrescentou ndo tem como
eu evoluir. O que o Pnaic me ofereceu
ndo é o0 que eu quero.

PA18 Sim. A vontade de estudar. No gosto por aprender, adoro
aprender e estabeleci uma meta na
minha que enquanto eu tiver cabeca eu
vou estudar. Todo ano eu vou
estudar...e....passo  iSSO pros meus
filhos...sou uma pessoa que busca e
determinada.

PA19 Sim. Interferiu nos meus Na construcdo do dia a dia
conhecimentos a  respeito da | pedagdgico, na criagdo de novos
alfabetizagdo. A literatura foi muito | métodos.
bom. . . .

Intensificou a prética de leitura
e escrita e a construcdo de jogos.

PA20 Sim. Me ajudou muito nos Na maneira de planejar, com

passos do planejamento. sequéncia didatica apropriada para cada
faixa etéria. Deu seguranca para dar
aula, sabendo que as atividades
propostas estavam certas para as
criancas.

PA21 Interferiu com certeza, Na minha prética pedagogica,
bastante. Hoje me considero mais | no meu jeito de t& preparando as aulas,
dindmica e uso atividades lGdicas para | as atividades, meu planejamento.
ensinar.

PA22 Sim. Um pouco. Na parte da Auxiliou no trabalho com o
Matematica. raciocinio l6gico matematico. As

atividades novas.

PA23 Interferiu. Auxiliou nas Eu acredito que na questdo de
atividades que deveriam ser dadas para | direcionamento de atividades, das
alcancar cada direito de aprendizagem. | reflexdes que sempre nds tinhamos, um

olhar diferenciado sobre o que
estdvamos trabalhando. Tanto é que esse
ano que ndo aconteceu nada, a gente fica
carente em alguns aspectos, a gente
ficava mais motivado.

PA24 Muito. Na Matematica. A matemética eu tinha muita

dificuldade e o Pnaic me direcionou,
para trabalhar no concreto e perceber a
matematica no dia a dia, nas situacoes.

Num primeiro momento apresentamos os limites da formagéo continuada de

professores, que tem como um de seus principios a identidade profissional e que quando

as professoras foram entrevistadas, evidenciaram néo ter tido discussdes apropriadas que
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pudessem ter levado a esclarecimentos e crescimento acerca deste conceito e de toda a
importancia que tem para o desenvolvimento profissional. Em seguida, quando
questionamos acerca da influéncia do Programa e as possibilidades e avancos a partir do
desenvolvimento da formacdo do Pnaic, percebemos uma énfase maior nas atividades
praticas e de interacdo social.

Os modos como estes saberes e competéncias especificos foram sendo adquiridos
podem ser observados por meio da anélise dos dados referentes ao processo da
aprendizagem da profissdo e conhecimentos considerados necessarios para alfabetizar de
maneira ladica e prazerosa, utilizando todos os objetivos gerais e os direitos de
aprendizagem descritos nos Cadernos do Pnaic apropriados para garantir que as criangas
sejam alfabetizadas até os oito anos de idade.

A formacéo continuada proposta pelo Pnaic, apresenta em seus documentos, como
principio, o propdsito de desenvolver a identidade profissional, como um dos agentes de
transformacéo da educacdo, mas o que ficou explicito para nés foi a introdugdo de uma
disposic¢do curricular, com vistas ao aprimoramento da préatica pedagdgica. O Pnaic tem
trabalhado diversos temas que suscitam mudancas na pratica pedagogica e,
consequentemente, possibilitam a melhoria da aula ministrada, bem como observamos
nas falas das professoras participantes da pesquisa, o destaque dado a pratica, sem que
esta esteja relacionada com a teoria.

Vimos demasiada atenc¢do dada a pratica de leitura e escrita e matematica. N&do
percebemos, nas falas das entrevistadas, o registro do trabalho estar acontecendo de
maneira interdisciplinar, como supde o Programa. O que constatamos é que o trabalho
em sala de aula é pautado nas atividades de Leitura, Literatura, escrita € conhecimentos
matematicos, justamente os contetdos analisados pelas avaliacdes externas.

Encaramos, como positiva, a citacdo das entrevistadas no que se refere a préatica
de registros. No Caderno de Formacdo da Unidade 08 de 2013, o registro é uma
alternativa importante que promove a reflexdo sobre o fazer didatico e pedagdgico, ou
seja, do saber profissional, em uma perspectiva formativa e organizativa, sendo possivel,
a partir do registro, o professor ter subsidios para atuar em uma praxis transformadora e
de pesquisar a prépria pratica e refletir também neste mesmo ato.

Percebemos, nas falas das professoras, que a formacdo do Pnaic trouxe certa
seguranca pedagodgica, ou melhor, organizou e definiu o que realmente deveria ser

ensinado as criancas, em cada ano escolar dessa etapa da Educagdo Bésica. Possibilitou,
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também, uma estabilidade as professoras para saberem como lidar com o conhecimento
demonstrado pelos alunos, durante o processo de alfabetizacéo.

Essa seguranca de que falamos se d& por meio da clareza em relagdo aos conceitos,
aos direitos de aprendizagem condizentes a cada eixo tematico - conteudo e as atividades
que deveriam ser desempenhadas, dando as professoras outras possibilidades que néo o
livro didético, as atividades reproduzidas de que ja estavam acostumadas. Segundo as
entrevistadas, as novidades foram muito bem-vindas. Por outro lado, observamos uma
certa tendéncia a recorrer as atividades oferecidas pelo Pnaic como se fossem um
receituario, normas para serem seguidas, fontes para serem usadas. Notamos ainda que
tais mudancas e a seguranca pedagogica de que falamos, trouxeram uma leveza ao fazer
diario em sala de aula, o que, por consequéncia, foi sentido pelas professoras que as
criangas mostraram-se mais interessadas pelas aulas, devido as inovagdes que estavam
sendo implementadas no curriculo e na didatica das professoras, que passaram a utilizar
com mais frequéncia estratégias e metodologias baseadas na ludicidade, na cooperacao,
na integrag&o, na criatividade, melhor dizendo, as mudangas deram vida nova ao cotidiano
escolar.

Em nosso roteiro de entrevistas, havia a seguinte pergunta: Vocé percebe alguma
diferenga na professora alfabetizadora de hoje, ap6s a experiéncia do Pnaic, em
comparacao a profissional que era antes? As respostas evidenciaram que as professoras
notaram diferencas em seu desempenho profissional.

As PA 14 e 18 relataram que sentiram mudancas no jeito de dar aulas e que o
programa incentivou a trabalhar com os alunos de uma maneira mais ludica.

As PA 21 e 22 relataram que atualmente se preocupam mais com a elaboragéo das
aulas, para que sejam mais interessantes e prazerosas. PA21:” Eu percebo que hoje eu
me preocupo um pouco mais com o que vai agradar meus alunos, que as atividades sejam
mais prazerosas, mais interessantes...antes eu ndo me preocupava tantzo ”.

A P22 enfatizou a mudanca em relacdo ao seu jeito de ensinar Matematica, “O
desenvolvimento do raciocinio l6gico das criancas, com o0s tipos de atividades que eles
nos ensinaram, foi enriquecedor para mim”.

De acordo com as entrevistas coletadas, pudemos constatar que houve mudancas
na pratica profissional das professoras. Mesmo as que disseram ndo ter sofrido tanta
influéncia admitem ter utilizado em algum momento as aprendizagens vindas da
formagéo, mesmo porque tinham que aplicar as atividades para socializarem, nos

encontros de formacdo. Entdo tinham que utilizar as atividades e as estratégias, para
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planejar de acordo com as orientacdes e aplica-las na sua jornada laboral. Tais afirmacdes

ficam explicitas na fala da professora PA12:

O curso exigiu muito da gente, mas eu acho que teve um retorno,
porque a gente tinha que trabalhar com os meninos para fazer todas as
atividades, para mandar para eles, como tarefa mesmo, mas ndo era uma
coisa enfadonha, ndo era uma coisa fora do nosso contexto. Entdo nos
ajudou muito. Por exemplo, eu ndo tinha trabalhado ainda com
sequencia didatica. A gente trabalhava com projeto, mas vocé sabe que
0 projeto as vezes ndo é desenvolvido de maneira correta. E eu achei
que sequencia didatica ajudou muito na sala de aula, tanto é que eu faco
uso desse instrumento. Até a gente teve um encontro agora e eles
sugeriram alguns livros, a gente fez na sala e realmente a gente vé que
surte um efeito muito positivo. Eu pelo menos comecei a trabalhar com
sequencia didatica a partir do curso, entdo eu gostei muito do material,
achei que os professores estavam muito bem preparados, eles tinham
uma preparacao, tinham uma bagagem, conheciam o material, eu gostei
muito. O primeiro ano foi bem puxado, a carga horaria.

As professoras PA23 e PA24 disseram que os encontros foram validos porque

viram outras experiéncias, a forma como outros professores dinamizam suas aulas e isso

trouxe outras possibilidades de fazeres pedagogicos, “outras possibilidades, a gente

aprende com os outros”.

A PA24 disse que notou mudancas em sua postura profissional, comecou a

Seguir a linha, a partir de onde o aluno esta, com programa e sequéncia,
mas dentro do contexto que o aluno nos pede. O Pnaic tem forma de
alfabetizar mais aberta, eu era mais tradicional, o material que nos
ofereceu da essa direcdo. Antes eu fazia de outro jeito e achava que
estava certa, hoje percebo que mudei. Foi uma luz, para eu ir além.

Nesse depoimento ainda ficou evidente, durante a entrevista, a importancia do

papel da formadora do Pnaic, que na visdo desta professora fez toda a diferenca e

incentivou muito a utilizar os jogos, os livros e demais recursos disponibilizados, a ver

maultiplas possibilidades nos materiais recebidos e confeccionados.

Com relagdo a importancia dos materiais recebidos, temos um relato interessante,

da PA24:

O material que foi disponibilizado para a gente é um material muito
rico, de matematica, principalmente, porque além de toda a parte teérica
ele vinha com uma parte de jogos, que eu até fiz com meus meninos e
achei muito bom, muito enriquecedor e ajudou muito a gente na prética.
Quando a gente fez a formacao de portugués, a gente recebeu os livros
de literatura, um material riquissimo que a gente usou muito e a
aplicacéo foi tranquila.

Esta mesma professora disse ter incorporado as préaticas vivenciadas na formacéo

em seu dia a dia:
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Até a maneira de dar aula mudou, porque eu gosto muito de leitura,
gosto muito de contacdo de historia, mas o jeito que a gente foi
conduzida a usar o material, os livros, nos despertou a vontade de fazer,
porque era tudo muito pratico, entdo a gente sabia se virar com eles.

Tivemos também professoras que ndo perceberam mudancas tdo fortes em suas
praticas docentes. A P19 declarou que “Alguma coisa sempre muda, mas ndo considero
tdo importante a formacao recebida, pois muitas das sugestdes eu ja aplicava em sala de

aula’”.
Também a P15 relatou:

Eu vou ter que ser sincera, 0 curso 1a no papel, podia ter sido melhor,
ter dado mais conhecimento, ter tido mais troca de experiéncia. Deu
diferenca positiva no meu trabalho no sentido de preocupar mais com
as estratégias para ensinar, buscando diferentes formas. A minha
curiosidade aumentou. Uma coisa é a gente ali na sala de aula como
aluno, outra coisa é a gente na sala de aula trabalhando, como
professora, a gente muda. Em cada lugar que a gente esté a gente é de
um jeito.

A PAL16 disse que a formacéao deve ter sido pensada para quem estd comegando
no Magistério, pois o Pnaic foi um complemento da formacéo inicial e que, com certeza,
deve ter acrescentado mais para os professores novatos. “Eu sou do mesmo jeito de antes,
eles cobram uma professora mais dindmica, os alunos, os pais, 0 governo, entao eu ja
tenho experiéncia”.

A PA17 relatou que seu grupo de colegas de trabalho na Instituicdo escolar, séo
todas experientes e que por isso todas queriam mais da formagé&o. Salienta que “O grupo
que eu trabalho sdo professoras que tem faculdade, que tem poés-graduacgdo, que esta
estudando para fazer mestrado, entdo séo pessoas muito antenadas .

Vimos, entdo, na percepcdo das docentes, a separacao classica entre 0s novatos e
0s experientes, para a formacéo continuada. Tal perspectiva aponta para a crenca de uma
construcdo profissional na profissdo, a partir das experiéncias vividas, reflexdes de sua
acdo no cotidiano, bem como a prépria formacgdo pessoal em contato com seus pares.
Neste ltimo relato fica evidente a expectativa de desenvolvimento da professora, de uma
maneira mais abrangente, numa perspectiva de desenvolvimento profissional, na carreira
inclusive.

Gatti e Barreto (2009, p. 202-203), mencionam:

As representacOes, atitudes, motivacdo dos professores passam a ser
vistas como fatores de capital importdncia a se considerar na
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implementacdo de mudancas e na producdo de inovagBes na pratica
educativa. O protagonismo do professor passa a ser valorizado e a
ocupar o centro das atencbes e intengfes nos projetos de formacéo
continuada. Novos modelos procuram superar a légica de processos
formativos que ignoram a trajetoria percorrida pelo professor em seu
exercicio profissional.

Entendemos, portanto, a formagao como processo continuo ao longo da
vida profissional, definida como um movimento orientado a responder
aos diversos desafios que se sucedem nas diferentes fases da vida, em
gue a experiéncia profissional se consolida (GATTI; BARRETO,
2009).

As autoras afirmam que “a ideia de formacao continuada como desenvolvimento
profissional € a base de dois modelos amplamente aceitos e defendidos na literatura
educacional mais recente: as oficinas de reflexdo sobre a préatica e a formacdo centrada
no fortalecimento institucional” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 203). Nesse sentido,
apontam que a reflexdo sobre a pratica é uma estratégia de alto valor formativo que tem
produzido efeitos interessantes. Para tanto, acredita-se que por meio do dialogo com seus
pares e da reflexdo também se fortalecem as institui¢des educacionais.

Torna-se importante fazer uma reflexdo acerca do protagonismo do docente para
a construcdo de sua autonomia pedagogica, observando o pressuposto de que a finalidade
de qualquer programa de formacéo deve ser a de proporcionar ao professor saberes que
Ihe permitam buscar, por meios proprios, caminhos que auxiliem o seu desenvolvimento
profissional.

Nos anos de 2013 e 2014 a énfase da formacdo ocorreu com 0s componentes
curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica e, em 2015, optou-se por considerar a
interdisciplinaridade como a tonica do trabalho de formagéo e, na mesma direcdo dos
anos anteriores, mantendo a discussao focada em torno das especificidades das diferentes
areas. Entretanto, ndo foi evidenciada a preocupacao de atender as diferentes areas do
conhecimento e ficou nitido, durante as entrevistas, que todos os materiais utilizados
contemplam as duas areas citadas e trabalhadas na formacdo, o que nos intriga, pois a
constituicdo profissional deve ser pautada em saberes plurais. Desta forma acreditamos
comprometer a constituicdo de uma identidade profissional, pois ndo percebemos a
autonomia nas falas de muitas professoras.

E importante refletirmos sobre os principais limites do Programa para a formagéo
e atuacdo dos profissionais da educacgdo, tendo em vista que a formacdo continuada €
importante condicdo para a busca da aprendizagem de maneira constante. Percebemos

nas falas das professoras que a politica de formagao do Pnaic é vista como um auxilio no
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cenario educacional e estd melhorando a educacdo na alfabetizacdo. Tais afirmacdes
justificam-se nas falas que traduzem a formacdo como oportunidade de ler, estudar,
debater com seus pares, manterem-se informadas e atualizadas em espacos de
planejamento coletivo e compartilhado, de oportunizar aulas mais dindmicas para 0s
alunos.

No entanto, ainda percebemos, por meio de nossas inferéncias e impressoes,
dificuldade dos professores em compreender conceitos de alfabetizacéo e letramento; a
ndo adesdo as propostas de formacdo continuada, por parte de algumas professoras; e
maior atencdo de todos os envolvidos na educacdo das criancas dentro da instituicao
escolar, como por exemplo, o pedagogo e a direcéo escolar, todos juntos e empenhados
em discutir e pensar os processos de formagéo continuada de alfabetizadores, seja a do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, seja a formacao em servico, na escola.

Quando perguntamos se havia diferenca na professora de antes e na professora de
hoje, muitas delas tiveram dificuldade em sentir-se diferente, mas acabam identificando
aspectos variados que evidenciam as diferencas. A esse respeito vale lembrar aqui Dubar
(2009), quando defende que

[...] a identidade ndo é o que permanece necessariamente “idéntico”,
mas o resultado de uma “identificagio” contingente. E o resultado de
uma dupla operacdo linguageira: diferenciacdo e generalizacdo. A
primeira ¢ aquela que visa a definir a diferenca, o que constitui
singularidade de alguma coisa ou de alguém relativamente a alguém ou
a alguma coisa diferente: a identidade é a diferenga. A segunda € a que
procura definir o ponto comum a uma classe de elementos todos
diferentes de um mesmo outro: a identidade é o pertencimento comum.
Essas duas operagdes estdo na origem do paradoxo da identidade: o que
ha de Unico é o que é partilhado. Esse paradoxo sé pode ser solucionado
enquanto ndo se leva em conta o elemento comum as duas operages: a
identificac&o de e pelo outro. N&o ha nessa perspectiva, identidade sem
alteridade. As identidades, como alteridades, variam historicamente e
dependem de seu contexto de defini¢éo (p.13).

A partir dessa definicdo apresentada por Dubar (2009), houve a pretenséo de
salientar nas declaragdes das alfabetizadoras, primeiramente, os aspectos que elas

reconhecem como algo que as diferencia dos demais professores.
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5.2 A Constituicéo e a (re) constituicao das identidades docentes na relacao
entre elementos profissionais e trajetdrias pessoais.

Na ultima parte de nosso roteiro de entrevista, procuramos observar quais 0s
aspectos que as professoras que atuam nas turmas de alfabetizacdo da Rede Municipal de
Ensino acreditam influenciar mais na construcdo de sua identidade como professoras
alfabetizadoras. Selecionamos os seguintes itens: formacéo inicial; formacéo continuada
(Pnaic e outras formagGes a que tiveram acesso); formagdo continuada em servigo®*;
experiéncias em sala de aula; diversificacdo de metodologias; relacdo com os alunos;
socializacdo (Interacdo) com as colegas de trabalho; avaliacdo; e acesso a cultura (teatro,
cinema, livros, grupos de estudos, grupos de lideranga). Apresentamos, a seguir, 0
resultado das percep¢Oes das docentes a respeito de cada um deles.

34 Na Rede Municipal de Ensino, hd uma carga horéria especifica destinada aos
estudos e formacao dentro do espaco escolar. A carga horaria mencionada esta dentro da carga
horaria mensal. Sdo horas destinadas a formacdo da equipe escolar, discussdo de desafios e
dificuldades internas, regulamentadas por meio da Instru¢cdo Normativa N° 0002/2017.



GRAFICO 3 - A influéncia de cada aspecto na construg¢do da identidade profissional
segundo as professoras alfabetizadoras, em uma escala de 1 (raramente) a 5
(frequentemente)
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FONTE: Elaborado pela autora, a partir da producéo de dados coletados na entrevista semiestruturada
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Em nossa analise, pudemos constatar, que as vinte e quatro professoras
entrevistadas acreditam que todos os itens citados interferem na reconfiguracdo de suas
identidades. Portanto, o resultado € bem linear e existem falas e percepcBes que nos

levaram a algumas reflexdes.
5.2.1 A Formagao Inicial

Algumas professoras defenderam a Habilitacdo Especifica para o Magistério,
como sendo essencial para ser uma professora alfabetizadora, principalmente a
habilitacdo que existia em nivel médio, que muitas delas cursaram. Salientam que a
formagcdo em Magistério teve grande influéncia na formacdo delas, como primeira
formacéo especifica da docéncia.

J& as professoras, que cursaram graduacdo em Histéria, Geografia, Direito,
Ciéncias Bioldgicas e Administracdo de Empresas relataram que a formacao contribui
para a docéncia, mas que no caso especifico da regéncia nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, foi necessario buscar uma segunda graduacdo em Pedagogia, ou recorrerem
a pbs-graduacdo em Psicopedagogia ou em Alfabetizacdo e Letramento, enfim, cursos
que por terem as matérias pedagdgicas, poderiam facilitar a compreensdo de todo o
processo de alfabetizacao.

As professoras que possuem graduacdo em Pedagogia, Normal Superior e Letras
acreditam que a formacao inicial delas contribui muito para o trabalho em sala de aula e,
consequentemente, influenciaram suas identidades como professoras alfabetizadoras. As
professoras que estdo cursando a graduacéo procuraram a Pedagogia por acreditarem que

tal curso contribuiria mais para a sua atuacao profissional.
5.2.2 A Formacéao Continuada

A Formacdo Continuada das professoras que atuam na Rede Municipal de Ensino
é regida atualmente pela Lei Complementar n°552, de 15 de setembro de 2017, que dispde
sobre o Plano de Carreira do Magistério Municipal.

As diretrizes para a formacdo continuada de professores (as) da Rede Municipal
de Ensino foram regulamentadas pela Instru¢do Normativa n°® 0002/2017, publicada no
jornal Porta Voz n° 1551, mecanismo de comunicacgéo oficial do municipio de Uberaba-
MG, que estabeleceu normas para orientar o cumprimento da jornada extraclasse e da

formacéo continuada do Professor da Educacdo Basica (PEB), do Educador Infantil e do
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Coordenador Pedagogico da Rede Municipal de Ensino e deve contemplar o que esta
exposto no artigo sétimo e no paragrafo Unico:

Art. 7°. O cumprimento da formacdo continuada dos profissionais do
magistério da Rede Municipal de Ensino esté prevista no inciso V, do
artigo 7°, do Decreto n°1148/2017, que dispde sobre a Avaliacdo de
Desempenho e constantes nos Anexos da Portaria n°® 0041/2017.
Paragrafo Unico. A carga horéria da formacgdo continuada dos
profissionais do magistério, para efeito no processo avaliativo
institucional, sera de, no minimo, 45 (quarenta e cinco) horas, incluindo
acOes formativas descritas na alinea “d” do artigo 7° do Decreto n°
1148/2017 e cursos promovidos pela Casa do Educador Prof? Dedé
Prais. A presente regulamentacdo segue as consideracGes da Lei
Complementar n°552, de 15 de setembro de 2017 e as normas para a
realizacdo anual do Processo de Avaliagdo Institucional e Individual
dos Profissionais do Magistério da Rede Municipal de Ensino.
(Uberaba, Porta Voz n° 1551 de 06 de outubro de 2017, pg.38).

As atividades formativas, bem como a carga horaria necessaria para a realizacdo
da Avaliacdo de Desempenho, teve sua regulamentacdo publicada no érgédo oficial do
municipio, o jornal Porta VVoz, por meio da Portaria n® 0041/2017, que esclarece as
normas para a realizagéo do Processo de Avaliagdo de Desempenho dos Profissionais do
Magistério da Rede Municipal de Ensino de Uberaba, para efeito de progressdo na
carreira, conforme Decreto n°1147/2017, referente as Leis Complementares 133/98 e
449/2011 e o Decreto n°1148/2017, que regulamenta a Lei Complementar n°552/2017.

Nossa pesquisa tem recorte até 2016, mas julgamos importante explicitar as
legislacBes municipais que regem a formacéao continuada no municipio de Uberaba-MG.

Algumas entrevistadas relataram que fizeram outros cursos, além do Pnaic no
decorrer destes anos e que eles deveriam ser mais voltados para atender as necessidades
da sala de aula, problemas vivenciados e formas de resolvé-los. Diante desta afirmacéo,
achamos pertinente salientar a questdo da autonomia profissional, a discussdo das
dificuldades encontradas com a equipe da escola, principalmente com o pedagogo, para
encontrarem caminhos para a solucdo dos problemas.

Percebemos um limite no que se refere a participacdo em cursos de formacéo
continuada, pois muitas delas ndo fizeram nenhuma outra formacéo, a ndo ser a do Pnaic,
mesmo com a instabilidade e a falta de informacGes se haveria ou ndo a formacgao nos
anos de 2016 e 2017. As professoras alfabetizadoras ndo procuraram outra opgéo de
formagdo e ficaram aguardando as orientacbes e o retorno do MEC quanto ao
acontecimento ou ndo da formagéo do Pnaic. Vale ressaltar que as informagbes do MEC

a respeito da formac&o do Pacto em 2016 foram disponibilizadas em outubro. Ja em 2017
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aconteceram em novembro. Portanto, basicamente a formacao ndo aconteceu de maneira
presencial e as horas foram computadas grande parte a distancia. Consideramos
preocupante a falta de participacdo das professoras em outras propostas de formacao
continuada, visto que o municipio de Uberaba, por meio da Secretaria de Educacao,
implantou, em 2014, conforme descrito na introducéo deste trabalho, a Casa do Educador
Prof.2 Dedé Prais, como politica de formacdo docente e como espago de formacdo
continuada para os profissionais da educagdo que atuam na Rede Municipal de Ensino.

Entendemos que a falta de adesdo, por parte de algumas professoras em
oportunidades de formacdo continuada diversas, assim como em programas
governamentais, acontece devido & falta de compreensdo e valorizagdo quanto a
necessidade de formacéo continuada para o seu desenvolvimento profissional.

Segundo Marin (2001), existe um conjunto de pesquisas, no Brasil e em outros
paises, com dados que nos possibilitam compreender que as vivéncias sociais desde a
infancia, na escola e fora dela, constituem as pessoas e fazem com que sejamos humanos.
E esses fatos interferem em nds quando desempenhamos nossos papeis de professores.
(MARIN, 2001, p. 06). A formacdo continuada também faz parte da constituicdo da
identidade docente, pois como ressalta Tardif (2000), a formacéo docente esta relacionada
diretamente com a historia de vida, principalmente com a historia de vida escolar.

Ainda segundo Garcia, a formacéo de professores é

[...] uma &rea de conhecimento, investigacéo e proposic¢Ges focada nos
processos por meio dos quais os professores, individual e
coletivamente, aprendem a ensinar, momentos em que desenvolvem
suas competéncias e conhecimentos profissionais, com vistas a
melhoria da aprendizagem dos alunos e da qualidade do ensino.
(GARCIA, 1999, p.92)

Diante disso, algumas reflexdes tornam-se necessarias: formar-se, educar-se,
preparar-se, acima de tudo, deve ser uma busca individual. Caso contrario, corremos o
risco de que nas formacdes tenhamos sujeitos passivos, coadjuvantes de um processo em

que deveriam ser personagens principais, sob o risco da formacao ser entendida como um
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treinamento, uma capacitacdo®®, conceitos que ndo acreditamos ser os mais apropriados
para a busca do desenvolvimento profissional.

A formacédo continuada®’ envolve elementos importantes, tais como os estudos
desenvolvidos na area de atuacdo, a necessaria consideracdo da pratica, com a reflexdo
constante e as interacbes com seus pares, que possibilitam que os professores
compreendam que suas necessidades podem estar proximas dos outros, que 0s motivos
podem coincidir. Isso implica que esses contextos desencadeiam situacdes para modificar
as representacdes que os professores trazem, a partir de suas necessidades.

Portanto, acreditamos que a formacdo continuada de professores alfabetizadores
é de suma importancia, na medida em que incorpora a dimensdo apresentada. Se ndo
enxergarmos dessa forma, a formacdo pode se transformar em um meio de
responsabilizar, exclusivamente, as professoras pelas dificuldades que envolvem a area
da leitura e escrita nos anos iniciais do Ensino fundamental, intensificando o trabalho
docente. Corroboramos com a questdo da qualidade da educacéo atrelada a formacéo de
professores, levando em consideracdo as dimensdes contextuais, historicas, politicas,
econémicas e culturais que envolvem a profissdo docente, principalmente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Cada vez que buscamos compreender as politicas publicas de formacdo de
professores, temos a conviccdo de que embora estejam definidos os principios, 0s
fundamentos e a dinamica formativa, elas ainda ndo levam em consideracdo a
compreensdo de [auto]conhecimento, [auto]crescimento e a [trans]formacao do professor,
valorizando os saberes ja existentes e aprimorando novos conceitos e posturas politicas,

além das préaticas pedagdgicas.

3 Adquirir habilidades por repeticdo. Extraido do texto “A formagdo continua de

professores-Novas tendéncias e novos caminhos”, de Nadja Maria de Lima Costa, Holos, 2004.

%6 Proporcionar determinada capacidade a ser adquirida pelos professores,
mediante um curso; concep¢do mecanicista que considera os docentes incapacitados. Costa
(2004).

37 Alcancar niveis mais elevados na educacdo formal ou aprofundar como
continuidade dos conhecimentos que os professores ja possuem.
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5.2.3 Formacgéao Continuada em Servicgo

Neste quesito, as ressalvas voltaram-se para a reclamacdo de que as formacgoes
que acontecem na escola nem sempre contemplam as professoras alfabetizadoras, ou seja,
0s temas e as propostas de formacéo, por muitas vezes, ndo sdo condizentes com a sua
atuacdo. A formacdo continuada em servico € regulamentada pela Instrugdo Normativa
n°® 0002/2017, que estabelece normas para regulamentar o cumprimento da jornada
extraclasse e da formacgdo continuada do Professor da Educacdo Basica (PEB), do
Educador Infantil e do Coordenador Pedagdgico da Rede Municipal de Ensino. Este
momento formativo é organizado pela equipe dirigente das escolas, de acordo com as
atividades formativo-pedagdgicas, referentes aos encontros de formacao continuada na
unidade escolar, que devem assegurar, no minimo, 3 (trés) horas mensais, cabendo ao
gestor da unidade escolar ampliar esse tempo, no maximo para 16 (dezesseis) horas,
sempre que necessario.

As tematicas dos encontros sdo elencadas pelo coletivo da escola. Portanto, ha
uma multiplicidade de temas e assuntos. O que as professoras ponderaram é que nem
sempre o0s estudos propostos contemplam as especificidades das professoras
alfabetizadoras.

Em parte, concordamos com as professoras quando dizem ser necessario envidar
esforcos para a sua area especifica de atuacdo, mas salientamos que um professor deve
ler, estudar, discutir e refletir acerca de varios assuntos relacionados a educagéo e limitar
o campo de estudos pode fragmentar a visio educacional e social-politica. E importante
conhecer e atuar no contexto mais amplo da escola, conhecer as fragilidades e se sentirem
pertencentes aquela comunidade escolar. Como diz Dubar (2005), a identidade social é
marcada por uma dualidade, sendo que a identidade humana é construida desde a infancia
e reconstruida no decorrer da vida, pois ndo € um processo solitario e esta relacionado
com suas proprias defini¢cbes e com o0s juizos dos outros, bem como com as estruturas

sociais e culturais com as quais o sujeito se relaciona.

5.2.4 Experiéncias em sala de aula

Foi um aspecto bastante salientado e aclamado entre as entrevistadas. Podemos

dizer que ha unanimidade em considerar que o que viviam dentro da sala de aula era muito
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importante para o crescimento profissional delas e que estas experiéncias vividas com 0s
alunos eram muito importantes para a construcgéo e reconstrugéo da identidade.

A formacéo do Pnaic adotou como estratégia a questdo dos registros das aulas a
serem socializadas. Assim sendo, as experiéncias vividas no cotidiano da sala de aula
eram anotadas pelas alfabetizadoras no Caderno de Planos. Este € um caminho de registro
que consequentemente leva a reflexdo, pois por meio destas anota¢des analisavam sobre
0 que o que foi positivo e o que favoreceu a aprendizagem dos alunos. Assim, iam
norteando seus planejamentos futuros e suas atuacdes pedagogicas.

A PAL1 relatou que

Quando a atividade ndo dava certo, ela procurava pensar sobre como
refazé-la de modo diferente, porque o objetivo nao foi atingido. Aquelas
gue foram boas registravam como foi o desenvolvimento. Assim, no
ano seguinte ela reaproveita, acrescenta outras e, a cada ano, vou
modificando as minhas praticas.

Neste relato fica evidente a questdo da experimentacdo e do registro para a

reflexdo, considerada importante pela professora para ampliar suas experiéncias de como

ensinar, da melhor maneira possivel, o que configura uma ressignificacdo de seus saberes.

5.2.5 Diversificacdo de metodologias

As possibilidades de diversificagdo de metodologias, que eram inclusive
solicitadas como “tarefas” da formacdo do Pnaic, foi um fator muito importante na
constituicdo profissional destas professoras. As entrevistadas revelaram que antes da
formacao ndo se preocupavam muito em “variar” as metodologias, ficando sempre com
as que elas ja tinham testado e obtido bons resultados, ou com uso do livro didatico,
material impresso de maneira geral. Com a formacéo as professoras disseram que era
necessario aplicar diferentes estratégias para ensinar, tais como jogos, brinquedos,
brincadeiras diversas e que isso foi se fazendo presente nos planejamentos e na forma de
ministrar suas aulas.

As professoras revelaram também que os olhares dos outros sobre o trabalho
desenvolvido por elas, sendo mais observadas, eram muito importantes e significativos.
Todas as professoras da escola deveriam aplicar as atividades propostas e,
consequentemente, o reconhecimento da identidade social, conforme (DUBAR,1997),
“(...) depende da legitimidade das categorias utilizadas para identificar os individuos”.
Ao que tudo indica, a categoria de professora alfabetizadora depende do reconhecimento

dessa especificidade na sua atuagdo. Logo, a formagéo deve ser levada em consideragéo
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e ser mais aprofundada nas areas de Linguistica, Psicolinguistica, Sociolinguistica, de
acordo com Soares (2004). Tais afirmac6es ficam evidentes nas falas das professoras, que
valorizaram muito mais a parte da formacdo continuada do Pnaic que privilegiava a
Lingua Portuguesa, a Leitura e a Literatura.

Para Pimenta (2009), a identidade é legitimada, e também transformada em
determinado contexto e momento historico, respondendo as necessidades que estao postas
pelas sociedades. No caso especifico dessas professoras, as necessidades, expostas por
elas, eram as mudancas na forma de planejar e desenvolver suas aulas. Na medida em que
as mudancas foram sendo significadas, a partir da aplicacdo e validacdo das diversas
metodologias, as alfabetizadoras foram reconfigurando suas posturas. Para a autora, a
identidade do professor esta relacionada a significacdo social da profissao, da revisdo das
tradicdes e de conceitos. Isso implica, em suas praticas, no confronto com as teorias que
se distanciam da realidade escolar com as préaticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas no cotidiano escolar.

Ainda segundo a autora, as praticas também se constroem pelo significado que
cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente nas experiéncias de seu
cotidiano, a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de
vida, de suas representacdes sociais, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do

sentido que tem em sua vida - o ser professor!

5.2.6. Na relagdo com os alunos

Quando indagadas se a identidade delas era influenciada pela relacdo com os
alunos, elas explanavam acerca da importancia de se ter uma boa relagdo
professora/alunos (as) para o0 sucesso na aprendizagem. Todas as professoras
alfabetizadoras entrevistadas consideraram ter uma boa relagdo com os alunos. O
comprometimento com o aprendizado dos seus alunos apresentou-se como um trago
comum a elas também. Destacamos que as alfabetizadoras afirmaram que para manter a
disciplina e ter um dominio sobre a turma alegaram que utilizavam de estratégias que
adquiriram com a experiéncia e entendiam que sua atitude poderia mudar a situacao.
Contudo, declararam que ha ritmos diferentes de desenvolvimento e de aprendizado na

sala de aula. Assim, utilizam meios para fazé-los avancgar, como por exemplo, coloca-los
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em grupos ou duplas, com alunos que podiam facilitar a aprendizagem, auxiliando quando
elas estavam atendendo outros alunos.

Podemos perceber que as alfabetizadoras se definem como exigentes, mas, ao
mesmo tempo, amorosas, carinhosas. Ao refletirem sobre a pratica, enfatizam os saberes
adquiridos com a experiéncia docente e a importancia da sua formacdo continua,
valorizando seu desenvolvimento pessoal e profissional e, a0 mesmo tempo, desejam o
desenvolvimento da escola.

O sentimento de realizacédo, quando as criangcas comecam a ler, escrever e produzir
pequenos textos, foi um traco comum percebido em todas as alfabetizadoras, que
disseram se sentir muito felizes ao constatar que os alunos podem avancar nas atividades.

Citaram também que as criangas chegam para elas muito dependentes e que, ao
longo do trabalho delas, percebem um aumento na autonomia.

A PAZ2 revela que “Mesmo depois de 30 anos na sala de aula, sente-se muito
realizada com cada conquista de seus meninos. ”

Como se trata de entrevistas, as respostas expunham aspectos bastante subjetivos,
que a pesquisadora também analisou com subjetividade, sem o abandono da criticidade,
pois estava diante das professoras e podia ver as expressoes faciais, perceber as mudancas
de entonacdo de voz, o que tornou possivel inferir que a professora alfabetizadora se vé
diferente de todas as outras professoras. Acreditam que sdo mais solicitadas, que s&o mais
exigidas pelas familias e que a constituicdo de vinculos afetivos acontece naturalmente,
devido a necessidade de entender, perceber, conversar mais com os alunos. Segundo elas,
alguns aspectos da vida familiar interferem no desenvolvimento do aluno em sala de aula,

razdo pela qual precisam estar atentas para acolher e atender a todos (as) os alunos (as).

5.2.7 Socializacéo (interacdo) com as colegas de trabalho

Temos defendido que a construcdo da identidade ndo se da de forma individual,
solitaria, mas na articulacdo com os demais profissionais da escola: gestores,
coordenadores pedagogicos e entre 0s proprios professores e, como vimos acima, com 0s
alunos também. A socializagdo implica nas experiéncias vivenciadas constantemente em
sua pratica pedagdgica e na mobilizacdo de conhecimentos. Vimos tal afirmacéo ser
constatada na fala da professora PA3, que diz que cresceu muito na profissdo depois que

comecou a trocar experiéncias com as outras colegas da escola. “Eu comecei a ter mais
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tranquilidade na condugédo das minhas aulas, pois a gente discutia muito, a gente troca
muitas figurinhas e isso me ajudou muito na realiza¢do do meu trabalho”.

Dubar (2005) acredita que a construgdo das identidades sociais esta relacionada
com o processo de socializacdo, que envolve uma dupla dimensao, individual e social, no
ambito relacbes entre os sujeitos e as instituicbes. O autor acredita que 0s sujeitos
constroem e reconstroem suas identidades priméarias na infancia, de maneira
contextualizada a realidade histérica, cultural, social, geracional e familiar.

No entanto, segundo o autor, esse processo relacional ndo é simples e nem
determinante. Ja na socializacdo secundaria, nos diversos ambientes em que estamos
inseridos, precisamos muito do olhar do outro para nos constituirmos, precisamos muito
do olhar do outro para afirmar ou negar o que nés mesmos achamos a Nosso respeito. 1sso
significa que a identidade ndo é condicionada, mas sim construida nas trajetérias dos
sujeitos, mediante suas relacfes e seus sentidos, em articulacdo com as relacdes e 0s
sentidos dos outros e das estruturas sociais.

Acreditamos que potencializar a troca de experiéncias entre professores seja
significativo em todos os campos de atuacdo profissional e educacional, pois
compreende-se como necessario, tendo em vista que a capacidade profissional dos
professores ndo termina na formacdo inicial, mas alcanca as experiéncias praticas do
cotidiano de uma instituicdo escolar e se estabelece nas suas agdes pedagodgicas que
precisam ser constantemente refletidas e [re]significadas.

No6voa (2009), com seus estudos, contribui quando coloca que as propostas
tedricas s6 tém sentido se forem construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a
partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho. E integrando-se na
profissdo e aprendendo com o outro, no cotidiano da instituicdo escolar e no dialogo com
os colegas, que se aprende a profissdo docente e se consolida os saberes e os fazeres.

Novoa (2009, p. 30) afirma que “o registro das préaticas, a reflexdo sobre o
trabalho e o exercicio da avaliacdo sdo elementos centrais para o aperfeicoamento e a
inovagdo. Sdo estas rotinas que fazem avancar a profissao”. No entanto, segundo o autor,
essas conquistas sO serdo alcancadas se forem alteradas as condigdes existentes nas
escolas e nas politicas publicas. Assim sendo, defendemos o crescimento do professor de
forma a potencializar o crescimento da escola, com a devida compreensao da conjuntura
de uma rede ou sistema de ensino. Sobre isso percebemos, nas entrevistas, a importancia
de se estabelecer um caminho de compreenséo e entendimento dos movimentos sociais e

politicos que acontecem na Rede Municipal de Ensino e em nivel federal. Citamos por
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exemplo, a falta de informacéo acerca das legislacdes que regem suas carreiras, suas
formagOes, tampouco percebemos um entendimento macro acerca da formagéo
continuada oferecida pelo Pnaic e os moldes de controle social a que estdo impostas.

Percebemos que a formacdo que analisamos ndo tem acompanhado esse
movimento interpares, pois na proposta do Pnaic a estrutura organizacional € a de
multiplicadores, iniciando na Instituicdo de Ensino Superior com a formacdo para 0s
Orientadores de Estudos - os formadores, e chegava até as professoras alfabetizadoras,
por meio deste Orientador de Estudos, que é também profissional da Rede Municipal de
Ensino. Acreditamos que tenha acontecido uma responsabilizacdo unilateral nesse
processo, ja que os orientadores e as professoras deveriam ser avaliados, sem haver um
devido didlogo com estes formadores das Instituicdes de Ensino Superior.

N&o basta constar nos marcos legais uma politica nacional de formacdo e
valorizacdo docente se no cotidiano se caracteriza somente pela consecucdo do
planejamento, da execucao de estratégias e acles e pela avaliacdo, de forma mais intensa,
somente para os orientadores e professoras.

E importante, no entanto, destacar que essa troca entre os pares, ou “troca de
experiéncias” como prevé o Pnaic, ndo pode acontecer de maneira superficial, somente
por exposicdo de relatos sem a devida analise critica das praticas. O processo deve
acontecer com debates acerca das alternativas utilizadas para a inclusdo de todos, com
reflexdo sobre a pratica docente, além de garantir que as socializa¢bes de experiéncias
ndo sejam preparadas somente para este momento, para 0 cumprimento de uma tarefa,
sem a devida discussdo dos entraves percebidos e, acima de tudo, valorizar 0s espacos
escolares e suas realidades, suas rotinas.

Este momento ndo pode ser configurado como o estabelecimento de verdades
absolutas.

Acreditamos, portanto, que por meio da formagdo continuada, os professores
podem encontrar solugdes para resolver problemas pedagdgicos encontrados no cotidiano
escolar, principalmente por meio da formacao coletiva. A troca de experiéncias contribui
para o desenvolvimento profissional e pessoal dos alfabetizadores, pois “[...] € importante
dar voz aos professores, trazer a tona o saber que eles possuem e coloca-lo em pauta a
partir de determinadas tematicas sobre a escola, o fazer pedagdgico e o mundo [...]”
(BRASIL/PNAIC, 2012b, p.14).

Diante disso, evidenciamos que a socializagdo, enquanto principio do Pacto foi

muito trabalhada nos encontros de formagdo que tinham como objetivo proporcionar
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momentos de socializacdo dos saberes, experiéncias, bem como trajetorias. Vale ressaltar
que neste processo ha a oportunidade de se socializar experiéncias até de estudantes,
desde o Ensino Fundamental até a graduacdo, além dos relatos de suas préticas
pedagdgicas.

Fato interessante quando iam justificar a importancia da socializacdo (interacéo)
com as colegas de trabalho, foi perceber a reacdo nos rostos das professoras, indicando
muita proximidade ou certa dificuldade de relacionamento com seus pares, na instituicao
escolar. Somente uma das professoras declarou ter um pouco de dificuldade nas
interacdes com as colegas de trabalho, se refugiou no isolamento e afirmou que néo se
importava com as opinides, porque afinal seu trabalho “apresenta bons resultados”. O
isolamento é analisado por Marcelo e Vaillant (2009), que assim o explicam:

O isolamento como norma e cultura profissional, tem certas vantagens
e alguns evidentes inconvenientes para os professores. Neste sentido,
assinalavam Bird e Little (1986) que se bem que o isolamento facilita a
criatividade individual e libera aos professores de algumas dificuldades
associadas com o trabalho compartilhado, também os priva de
estimulacdo do trabalho por companheiros, e da possibilidade de
receber o0 apoio necessario para progredir ao longo da carreira. (p.31)

De modo geral, registramos a relacdo do Pnaic com uma melhoria no cenéario da
educacdo e da alfabetizacdo, uma vez que oportuniza ao professor a ocasiao para leituras,
estudos, interagcdes com as demais professoras que atuam nas turmas de alfabetizacéo da
escola e do municipio, mantendo um incentivo a espagos e tempos de planejamento
coletivo e compartilhado. De acordo com as percepcOes das professoras sobre as acoes
de Formacdo Continuada do Pnaic, promovidas pela Rede Municipal de Ensino, €
fundamental a continuidade do processo formativo, de modo a assegurar as conquistas ja
empreendidas.

5.2.8 Avaliacdo da Aprendizagem

Percebemos que a tematica é julgada importante por todas as professoras
participantes. Das vinte e quatro professoras entrevistadas, quatorze acreditam que o
processo de avaliagéo da aprendizagem dos alunos interfere na reconfiguracdo de suas
identidades profissionais. Somente uma delas acredita que n&o interfere e as demais
opinaram dizendo que n&o interfere muito.

Sabemos que existem varias correntes pedagdgicas que definem e conceituam a

avaliacdo da aprendizagem e que, historicamente, somos herdeiros de uma concepgdo de
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avaliacdo tradicional e disciplinadora. Varios estudos empreendidos vém buscando alterar
os principios e as finalidades da avaliacdo na escola. Para Luckesi (2011), aprender a
avaliar é aprender conceitos tedricos sobre avaliagdo, mas, concomitantemente a isso,
deve-se aprender a praticar a avaliacdo, traduzindo-a em atos do cotidiano. Aprender
conceitos é facil, o dificil mesmo € passar da compreenséo para a pratica (p. 30).

Nos principios expostos no Plano de Gestdo da Educagdo Municipal 2013-2016,
da cidade de Uberaba-MG (2013-2016)%, a avaliagdo € entendida como um processo de
permanente acompanhamento do desenvolvimento global do aluno. Neste Plano hé a
defesa de uma educacdo emancipadora, comprometida com a formacdo humana, que
acolha o aluno na sua totalidade, ¢ ndo como “depositario de contetdos disciplinares”.

No contexto do Plano Municipal, a avaliacdo apresenta as seguintes caracteristicas:

8 O Plano de Gestdo da Educacdo Municipal: 2013 -2016,elaborado pela Secretaria

Municipal de Educacdo de Uberaba-MG, é organizado com Pressupostos Politico-Institucionais
,Pressupostos Conceituais ou Filosofia da Rede Municipal de Ensino ,Missdo, Lema e Visdo da Secretaria
Municipal de Educagdo e Cultura, Principios, Diretrizes e Objetivos Gerais do Plano.



QUADRO 20 - Caracteristicas da avaliacdo educacional explicitadas no Plano de Gest&o da Educacdo Municipal 2013-2016.

Diagnéstica Continua Participativa Qualitativa Formativa Mediadora Emancipatoria Dialdgica
Investigativa, por
meio da coleta de -
A avaliacdo
dados relevantes e
essenciais que . _deve sempre -
Associada ao informar o que A avaliacéo,

configurem o
estado de
desenvolvimento
do educando. Deve
fornecer subsidios
para tomada de
decisOes
(objetivos,
caminhos, etc.),
explicitando o
estagio de
desenvolvimento
alcancado pelo
aluno, visando,
guando necessario,
redimensionar a
acao.

processo ensino
aprendizagem,
num permanente
processo de
acao-reflexdo-
acao,
identificando
avancos,
dificuldades e
propostas de
intervencdo
pedagdgica.

Envolve todos os
atores educativos
num movimento
reciproco de auto

e heteroavaliagéo.

Além do produto
final, a avaliacdo
deve preocupar-
se,
principalmente,
COM 0 Processo
da aprendizagem
como um todo:

esta
acontecendo,
em cada
momento,
contribuindo
para que o
professor
alcance os
objetivos
propostos e
ndo apenas
verificar se
eles foram ou
nao
alcangados

Resultante de um
dialogo
epistemoldgico, a
avaliagdo deve ser
percebida como
um momento de
ultrapassagem do
sujeito de um
estagio inferior de
desenvolvimento
para um estagio
superior.

A avaliacéo
permite que 0s
alunos adquiram a
sua autonomia
diante do
conhecimento e a
partir do
conhecimento

resultante de uma
relacdo de didlogo
entre educador e
educando, acolhe o
aluno no estagio de
desenvolvimento
em que se
encontra, promove
as intervencdes
necessarias a sua
autossuperacao e,
assim, produz a
sua inclusdo

Fonte: Elaborado pela autora, a partir do Plano de Gestdo da Educagdo Municipal 2013-2016. Uberaba- MG
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O referido plano ainda esclarece que cabe a cada Unidade Escolar construir, a partir
dessas caracteristicas, uma proposta de avaliacdo da aprendizagem consistente e coerente com
0 seu Projeto Politico-Pedagdgico que, consequentemente, norteara a escolha dos instrumentos
mais adequados aos seus objetivos, suas metas e finalidades, sem se esquecer do papel de
destaque da observacéo e do registro das informaces coletadas e das decisdes e intervencdes.

Finalizando, ainda prima pela “ado¢do de uma nova ldgica da organizacdo do tempo
escolar”, coerente com uma proposta de educacdo emancipadora e fundada na democratizacao
e navivéncia da cidadania, que organiza o trabalho pedagogico em termos de respeito aos atores
da cena escolar, em torno do principio da ética e da justica social.

A avaliacdo da aprendizagem, & qual nos referimos na entrevista com as professoras
alfabetizadoras, deu-se por meio das avaliagdes processuais da escola, bem como a Avaliacao
Nacional da Alfabetizacdo - ANA, instituida por meio do Pnaic, para verificar os resultados do
Programa e, consequentemente, avaliar a aprendizagem das criancas que estdo nos trés

primeiros anos do Ensino Fundamental, o publico alvo do programa.

De acordo com o documento do Pnaic:

Ao se adotar uma concepcdo mais progressista, pode-se considerar a avaliacao
como uma acdo que inclui os varios sujeitos, ou seja, como uma acgao
intencional que se da de modo multidirecional. Dessa forma, o que se busca é
um sistema integrado de coavaliacdo, no qual docentes, discentes e equipes de
profissionais da escola e de outros sistemas avaliam e s&o avaliados. (BRASIL,
2012a, p.07).

A proposta dos materiais do Pnaic defende uma avaliacdo formativa no ciclo de
alfabetizacgéo, pois este tem como objetivo ampliar o tempo do processo de aprendizagem dos
alunos. Com isso, a avaliagao precisa contribuir para o desenvolvimento dos alunos. O trabalho
nos primeiros anos do Ensino Fundamental, no ciclo, produz uma reflexdo do professor sobre
sua postura avaliativa e seu planejamento, como pode ser verificado no trecho a seguir:

A escolha do que vai ser avaliado, dos instrumentos de avaliacdo e dos
modelos de registro, sem dlvida, precisa ser inserida nos encontros de
formacdo continuada, dado que refletem as concepgdes de ensino e de
aprendizagem adotados na instituicdo escolar. Ressaltamos que todos 0s
instrumentos e estratégias de avaliacdo devem ajudar os profissionais da
escola a definir metas e planejar acGes, de modo que as criangas possam
progredir continuamente. (BRASIL, 2012c, p.24).

O Pnaic propde uma concepc¢do de avaliagdo formativa, que pode ser verificada nas
concepcOes de avaliacdo presentes nos Cadernos de Formacao e nos documentos do Programa,
mas, no cotidiano da escola, diverge com a pratica, pois segue um parametro para mensurar a

aprendizagem dos alunos, bem como a atuacdo dos professores participantes , com busca por
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resultados referentes a efetivacdo das atividades realizadas durante o processo de formacéo,
enfatizando uma maneira do governo ‘“monitorar” os investimentos € 0S resultados
possivelmente alcangados no ambito da educacdo. Portanto, se por um lado o discurso oficial
apresenta uma proposta de avaliacdo formativa e mediadora, por outro lado apresenta uma

pratica de avaliacdo sistémica, meritocratica, somativa.

Além da preocupacdo com a melhoria dos indices de aprendizagem dos alunos, 0s
objetivos do Pacto, elencados no artigo 5°, na Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, centram-
se em:

“I-garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano
do ensino fundamental”. A énfase nestas areas do conhecimento coloca em
risco e em detrimento as demais areas, corroborando para que o professor

dedique e invista um tempo maior para o trabalho, ja que estes contetdos serdo
avaliados em larga escala.

Vimos, entdo, que ha uma determinacdo para o aprimoramento de determinadas areas
do conhecimento para que as criangas se saiam bem nas avaliacdes de larga escala. Tal postura
diante dos sistemas de avaliacdo externa, que visam apenas as questdes mensuraveis do ensino,
distancia-se da qualidade e acabam acarretando a responsabilidade dos resultados sobre o
trabalho do professor.

Alguns relatos de professoras alfabetizadoras demonstram que ha certo mal-estar, em
relacdo a avaliacdo de larga escala, dentro da sala de aula e por parte delas. As falas das
professoras alfabetizadoras exemplificam estas tensdes:

Na visdo da PA6:

Minha visdo de alfabetizacdo mudou tanto que eu acho que nem deveria ter
essa avaliagdo para as criangas, essa avaliagdo tipo prova nacional. Eu acho
que a gente conhece o0 aluno ndo pelas provas, inclusive hoje eu estou bem
mais observadora em relacdo a essas avaliages, porque eu avalio o aluno
dentro de sala de aula em determinado dia e vejo que ele sabe e ndo
correspondeu na prova.

A PAS ainda enfatizou : “O caso da ANA, o caso do Mais Educag¢do, tem uns alunos meus que
sdo bons alunos e na hora da prova ndo flui”. A PA9 considerou que : “Essa prova do MEC,
o aluno fica nervoso, fica inseguro”. Na percep¢do da PAL10: “Eu tenho um aluno, que no dia
de prova fica super nervoso, é hiperativo, tem déficit de atencdo, entdo por ele eu aprendi a
avaliar muitos alunos meus, a gente tem que respeizar o aluno”.

A PA17 lembrou as questdes emocionais, fisicas, bioldgicas: “As vezes eu vejo que meu aluno
sabe, que estd apto a fazer a avaliacdo, chega no dia, ele vem com dor de cabeca, dor de

barriga, ele ndo quer vir para a escola, ai ele sai mal na prova”.
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Os aspectos relacionados as avaliagbes externas no ciclo de alfabetizagdo assumiram
centralidade nas politicas publicas educacionais de uma maneira geral.

Assume-se, portanto, a perspectiva de que a avaliagdo proposta nesse documento se
integra a um processo avaliativo que considera:

[...] a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes, em que o professor tem um
protagonismo central, mas ha também a necesséria avaliagcdo da instituicdo
como um todo, na qual o protagonismo € do coletivo dos profissionais que
trabalham e conduzem um processo complexo de formacéo na escola, guiados
por um projeto politico-pedagdgico coletivo. E, finalmente, ha ainda a
avaliacdo do sistema escolar, ou do conjunto das escolas de uma rede escolar,
na qual a responsabilidade principal € do poder publico. Esses trés niveis de
avaliagdo ndo sdo isolados e necessitam estar em regime de permanentes
trocas, respeitados os protagonistas, de forma que se obtenha legitimidade
técnica e politica. (BRASIL. MEC, 2007)

Especificamente no Pacto Nacional, é perceptivel, nos documentos do Programa, a
énfase dada ao caréater avaliativo, em nivel institucional, municipal e nacional. O quarto eixo do
Pnaic diz respeito aos mecanismos de controle e avaliacdo. Por meio da instituicdo do Pnaic,
pela Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, foi instituida, também, a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo - ANA. Trata-se de uma avaliagdo externa que objetiva aferir os niveis de
alfabetizacéo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica dos estudantes
do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas. As provas aplicadas aos alunos
forneceram trés resultados: desempenho em leitura, desempenho em matemaética e desempenho
em escrita. Além dos testes de desempenho, que medem a proficiéncia dos estudantes nessas
areas, a ANA apresenta, em sua primeira edicdo, as seguintes informacbes contextuais: o
Indicador de Nivel Socioeconémico e o Indicador de Formagdo Docente da escola. A ANA ¢é
censitaria. Portanto, sera aplicada a todos os alunos matriculados no 3° ano do Ensino
Fundamental. No caso de escolas multisseriadas, sera aplicada a uma amostra. A aplicacdo e a
correcdo serdo feitas pelo Inep. Considera-se apropriado que o professor regente de classe esteja
presente a aplicacéo.

Diante do exposto, podemos afirmar que a formacéo continuada do Pnaic, pretende sim
“formar” os professores para atender as necessidades das avaliagdes externas e isto, com
certeza, influencia na identidade profissional da professora alfabetizadora, que passa a se
dedicar a planejamentos na busca de alcancar os direitos de aprendizagem/descritores e no caso
especifico da ANA, nas matrizes de referéncia de Lingua Portuguesa e nas matrizes de

referéncia de Matematica®, que serdo contempladas nas avaliagdes externas.

39 Documento basico da ANA- Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo.Brasilia,2013.



205

De acordo com os materiais do Pnaic, um dos desafios do trabalho docente € tratar da
heterogeneidade do grupo de alunos. No caderno de avaliagdo s&o discutidos resultados de
pesquisas que demonstram os desafios dos alfabetizadores para reorganizarem o planejamento
pedagdgico, a partir das avaliacBes e das necessidades de cada aluno, conforme podemos

vislumbrar neste trecho:

Esse tipo de procedimento é, em grande medida, o que Bourdieu (1998)
chamou de “indiferenca as diferengas”, ao se referir ao tipo de ensino e de
avaliacdo praticados na escola organizada em séries, ou seja, a escola seriada
trata todos como iguais em direitos e deveres, com 0s mesmos objetivos e
prazos, ao passo que eles —o0s aprendizes —j& sdo desigualmente dispostos e
preparados ao chegarem a escola. O ciclo de alfabetizacdo propde, ao
contréario, uma pedagogia diferenciada, na qual cada aluno deve progredir a
cada ano no ciclo, porém com efetiva aprendizagem. (BRASIL, 2012a, p.45).

De acordo com as concepgdes do Programa, o docente precisa ter consciéncia de avaliar
para qualificar o processo de ensino e aprendizagem. E necessario ter clareza do que ¢ avaliar
e estabelecer instrumentos apropriados de avaliacdo que possibilitem compreender a
aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, o papel da gestdo escolar deve ser o0 de promover um
trabalho compartilhado entre a equipe de educadores para a construcdo de instrumentos de
avaliacdo e acompanhamento conjunto do processo de aprendizagem dos alunos.

O documento propde: “[...] é importante estimular a existéncia de colegiados de
avaliacdo para que a equipe pedagogica analise cada caso e possa decidir coletivamente quais
sdo as melhores estratégias para garantir as aprendizagens” (BRASIL,2012c¢, p. 23). Com isso,
é possivel observar que existe uma discrepancia entre a discurso e a préatica avaliativa. A
avaliacdo formativa, como proposta pelo Pnaic, e as concepcdes de avaliagdo, presentes na
formacdo e na pratica cotidiana da avaliacdo na escola, nem sempre combinam.

Importante salientar que ndo somos contrarios aos processos avaliativos, que tem

funcdes e niveis diferentes, o que questionamos é o que é feito com os resultados das avaliacGes.

by

5.2.9 Acesso a cultura: teatros, cinema, livros, grupos de estudos, grupos de

lideranca

Foi um tema bastante comentado porque todas as entrevistadas o julgam importante,
mas assumem que raramente assistem a uma peca teatral e que sé frequentam cinema e teatro

no periodo das férias escolares. Assumem, também, que a leitura de livros é muito importante,

http://download.inep.gov.br/educacao basica/saeb/2013/livreto ANA_online.pdf
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mas a maioria delas afirmou que n&o esta lendo nenhum no momento, ou que outras estéo lendo
livros voltados para religido, autoajuda ou apostila com assunto educacional.

Vaérias relataram que assistem a muitos videos educacionais pela internet e que este € o
meio mais utilizado para suas pesquisas. Nenhuma delas faz parte de grupo de estudos ou grupos
de lideranga.

Em tempo esclarecemos que 0 acesso a cultura, de que falamos neste texto, ficou restrito
aos caminhos e as oportunidades de diversificacdo de fontes para informacéo e conhecimento
das professoras. Em se tratando de formacéo de professores, acreditamos que as informacoes
recebidas por meio de diversas fontes podem ampliar a visdo de mundo, politica e social, pois
vivemos numa sociedade da informacdo e da comunicagéo e espera-se que a Educacéo auxilie
na integracao destas informaces recebidas.

N&o falaremos acerca do conceito de cultura ou conceitos atualmente muito discutidos,
como “multiculturalismo”, ou “pluralidade cultural”, por exemplo, que supdem uma concepcao
de cultura, nem nos dedicaremos a discussdo do assunto, pois o objetivo da pergunta em nossa
entrevista foi o de verificar se as professoras reconheciam a importancia de diversas fontes de
artefatos culturais para a ampliacdo da formacéo profissional delas e se reconheciam que tais
meios (filmes, teatros, grupos de pesquisa) influenciavam em sua formacdo pessoal e
profissional.

O que percebemos, com as respostas das professoras, é que elas entendem que todos 0s
meios citados interferem na sua formacdo profissional e, consequentemente, em suas
identidades. Declararam que recebem informacGes da midia, por meios tecnolégicos, como o
computador e o aparelho celular, semelhante a boa parte da populagdo brasileira, mas ndo
discutimos o papel de “formadoras de opinido”, promotoras e difusoras de valores,
conhecimentos, comportamentos, sentimentos e visdes de mundo que diretamente sao
promotoras, enquanto professoras.

Conhecer a dimensdo cultural na formacdo de professores € um aspecto muito
importante. Garcia (1999), alerta para o fato de que a formacgé&o docente ocorre antes do processo
de escolarizacdo profissional formal. Os relatos das professoras chamam a atencédo para o fato
de elas terem clareza de que a escola é l16cus de formacdo, mas ndo reconhecerem o quanto sao
importantes para esse local, o quanto sdo responsaveis pela gestdo das préaticas culturais e
sociais, do quanto possuem papel de transformacéo e acdo na vida da comunidade escolar. Tal
afirmacgéo nossa confere com as falas das professoras acerca da falta de protagonismo nos
momentos de formagdo continuada na escola, bem como na condugdo destes momentos e
discussdes, sem grandes participacdes nestes encontros formativos, organizados e geridos pelos

gestores, tais como diretor(a), vice-diretor(a) e pedagogos(as).
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Nessa pesquisa, compreendemos as identidades como plurifacetadas em sua
constituicdo, relacionadas as demais identidades com que se relacionam num processo de
constitui¢do continua ao longo de toda a vida das pessoas, em todas as esferas de comunicacao
em que o ser se insira, por meio do discurso, carregado de suas marcas identitarias, num
processo alteritario, como vimos nos estudos de Dubar.

Nos depoimentos de cada uma das professoras é possivel identificar o que é Unico e
peculiar ao seu proprio percurso e contextos pessoal e profissional, bem como o que é comum
¢ partilhado por todas as professoras. Nas palavras de Dubar (2009): “N&o ha identidade sem
alteridade”, 0 que supde o reconhecimento do outro pelas professoras e de si mesmas pelo
outro.

Conseguimos evidenciar, por meio da escuta das professoras, que ha uma peculiaridade,
obtida por meio de seus percursos identitario, biografico e relacional que as associam e que
pode caracteriza-las como possuidoras de uma identidade como alfabetizadoras, que esta
associada ao trabalho desenvolvido pelas docentes que atuam nas classes de alfabetizagdo. As
professoras entrevistadas reconhecem-se como diferentes das demais professoras dos ciclos
seguintes, pois se julgam “Mais proximas de seus alunos, devido a faixa etdria e das
necessidades de maior auxilio que as criangas do primeiro ciclo apresentam” PAS.

Retomando Dubar (2009), a “identidade ¢ a diferenca” e, ao mesmo tempo, “a
identidade € o pertencimento comum”.

Nos relatos das professoras, foi possivel identificar o que é Unico na trajetoria de cada
uma delas , como histérias pessoais, mudancas de areas e de profissdo, crencas, e 0 que é
comum e partilhado por todas as alfabetizadoras, evidenciado na fala da PA10: “A4 questdo de
entender mais os ritmos de aprendizagens dos alunos, o conhecimento de niveis e estagios de

)

desenvolvimento”, que nos dizeres de Dubar (2009), “Nao ha identidade sem alteridade”, o que
sugere um conhecimento do outro e de si mesmas pelos outros, ou seja, “[...] eu s6 sei quem eu
sou através do olhar do outro” (DUBAR, 1997, p.104).

Esta pesquisa evidenciou a importancia da formacéo continuada e das trajetdrias de vida
pessoal e profissional para a constituicdo da identidade. Em nossa analise, o que pareceu estar
menos ligado a esta constituicdo de identidade, segundo a tabulacdo dos dados, foi a formacéo
inicial, como por exemplo, temos enfatizada nas falas das professoras PA5, PA7, PA8, PA18,
PA19, e PA24, respectivamente:

Exemplificou a PA24:

A primeira formacdo, a inicial, ndo contribuiu muito para prepara-las para

alfabetizar as criangas”; “depois que formei tive que procurar cursos para me

99, ¢

ajudar a alfabetizar minhas criangas”; “quando comecei fiquei muito perdida”;
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“ 0 que a gente aprende na formagao inicial, a gente nao usa na sala de aula”;
e “uma coisa ¢ a faculdade, outra coisa ¢ o dia a dia na sala de aula.

Tais evidéncias podem explicitar a necessidade de reviséo dos curriculos dos cursos da
formacdo inicial, como também a realizacdo de pesquisas que aprofundem nessa tematica.

Vale ainda observar que 11 (onze) professoras alfabetizadoras ndo possuem a Pedagogia
ou o Normal Superior como formacéo inicial, ou seja, ndo possuem uma formacao especifica
para a alfabetizacdo e isso em parte justifica a dificuldade delas. A contratacdo de professores
(as) para atuar nas classes de alfabetizacdo, se ddo por processos seletivos ou concurso publico,
onde hé exigéncia do nivel médio apenas. Ainda ndo ha um processo seletivo que exija a
graduacdo em Pedagogia ou Normal Superior para atuar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Como contribuicdo da pesquisa também apontamos para a necessidade de se
reavaliar esta acéo.

Ficou nitido, durante a producéo de dados, que os aspectos que foram mais mencionados
referem-se a socializacdo, como destaques a importancia das escolas e dos sistemas de
ensino, nesse processo, e a relagdo com os alunos e com os colegas de trabalho, evidenciando
construcdes individuais e construcdes coletivas, sendo pertinente retomar Dubar (1997), que
defende que a identidade profissional incide numa “[...Jconstru¢ao social mais ou menos
estavel, que surge tanto do legado histérico, quanto de uma transacdo relacional entre pares de
um mesmo campo de atuagdo e contexto social e profissional”. Evidencia-se, portanto, que ha
um processo no qual o historico de circulacdo de experiéncias, ideias e atitudes entre geracoes,
e 0s processos de novas insercdes e percursos, principalmente nas instituicdes escolares nas
quais atuam, se cruzam.

Sendo assim, a producédo de dados e as devidas andlises, a analise dos documentos e 0s
estudos que realizamos permitiu-nos detectar quais aspectos da formacao continuada do Pnaic
interferiram mais incisivamente na (re) constituicdo da identidade profissional das professoras
alfabetizadoras.

Constatamos que a socializacéo, a interagéo, seja com os alunos, seja com as colegas de
trabalho, ou com os demais colegas, que atuam na instituicdo escolar, e colegas, que atuam em
outras instituicdes da Rede Municipal de Ensino, interferiu de maneira significativa para a
mudanca de praticas pedagogicas, adocdo de novas posturas e praticas pedagogicas,
crescimento pessoal e profissional, a partir das vivéncias que tiveram com outras professoras
alfabetizadoras.

O aspecto mais citado nas entrevistas como pontos positivos da formagao continuada do
Pnaic, o mais citado nas contribuigdes para as praticas foram as “trocas de experiéncias”, que

aconteceram como estratégia da formagdo das professoras. A PA6 relatou: “ gente esta
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trabalhando uma atividade e quando vocé ouve, como outras professoras fizeram, como outras
professoras manusearam o material, todas juntas ao mesmo tempo, vocé aprende
imediatamente”.

A PATY narrou:

Eu sou meio a moda antiga, pela minha idade vocé vé que sou meio & moda
antiga. E quando a gente vé novidades, outras professoras fazendo de um jeito
diferente, a gente tenta mudar aquela forma de trabalhar, a gente chega a
concluséo de que daquela forma vocé chega no objetivo mais rapido do que
do jeito que vocé trabalhava antes.

A PAS8 descreveu “Eu filtrei o maximo que eu pude, todas as experiéncias que eu Vvivi,
eu fui aprimorando o meu jeito de fazer a partir do que eu via minhas colegas fazerem e eu sei
que contribui com elas também. ”

As interacdes da formacdo continuada podem ser caracterizadas como institucionais,
pois, como observado durante a pesquisa, alguns fatores institucionais atuam nessa interacéo
em que, por um lado, as professoras alfabetizadoras sdo posicionadas como alunas que lidam
com conceitos novos, vindos de abordagens que diferem de sua formacao inicial e, por outro,
os formadores séo posicionados como professores, que controlam os turnos e exercem as
funcdes de informador, animador e avaliador atribuidas para o professor (MATENCIO, 1999).

Pudemos perceber que a identidade profissional € construida, entre professoras e que
elas constroem, reconstroem e recriam suas identidades profissionais na interacao da formacao
continuada promovidas pela formacéo continuada do Pnaic. Conseguimos compreender que as
identidades construidas pelas professoras tém implicacGes para as préaticas profissionais e
também compreender, sobretudo, que  as identidades sdo (re) construidas nas préaticas
discursivas e sociais e, portanto, maltiplas. Assumimos que o processo de formacdo profissional
é identitario e buscamos entender como vao se construindo as identificacdes de professores com
praticas, conceitos, teorias durante um curso de formacdo continuada para professores
alfabetizadores.

Acontece entdo, esse processo de negociacdo de sentidos no qual as professoras
alfabetizadoras estabelecem identidades a partir da construcao de um coletivo entre os colegas
de profissdo, por um lado, e da adesdo a termos e/ou conceitos tedricos que circulam na
formacéo de professores, muitas vezes ressignificados no curso de formacao continuada, por
outro. A identidade é construida a partir de um sentido de coesdo e pertencimento interno.

Tais analises trazem algumas implicacdes para a formacgéo continuada das professoras
alfabetizadoras e podem nos levar a reflexdes acerca dos processos formativos, para o

desenvolvimento de politicas orientadas para a formacao de professoras alfabetizadoras que
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observem a importancia e que oportunizem acbes de reconhecimento a especialidade da
professora alfabetizadora, em contrapartida com as exigéncias e cobrancas atuais.

Os discursos oficiais que circulam e de que pudemos tomar conhecimento, tém a clara
tendéncia do Estado em convocar os docentes para que estes selem um pacto com a formacao
continuada, quase sempre avaliada como insuficiente, para que estas propiciem sucesso nas
salas de aula.

A formacdo continuada tem consequéncias identitarias na medida em que ha um
encontro entre as diferentes concepcdes sobre sua pratica e sobre conceitos que vao sendo
construidos na interacdo com o orientador de estudos (formador) e com as colegas de profissao,
assim, as professoras constroem suas identidades profissionais.

A questdo que colocamos para reflexdo € a observacao de que a politica educacional em
questdo ndo constitui a formacdo das professoras alfabetizadoras de modo que haja um
desenvolvimento profissional de maneira critica e reflexiva. O que percebemos, por meio de
nossas entrevistas e por todos os estudos empreendidos, é que houve sim uma transformacéo
profissional, mas de uma maneira técnica, burocratica, que enfatizou como estratégias dos
encontros formativos a “trocas de experiéncias”, tanto ¢ que confirmamos por meio das
entrevistas que este foi 0 aspecto mais sinalizado por elas, como fator para (re) constituicao,
(re) configuragédo de suas identidades.

Durante a entrevista foi possivel identificar como as professoras compreendiam a
construcdo de sua identidade e foi possivel identificar que ndo tinham um conceito tedrico
formado acerca do tema, embora Identidade fosse destacada como um principio formativo do
Programa que estamos investigando.

Outra analise importante, feita a partir da leitura dos contetidos transcritos, foi a busca
de relacdes, o que as proprias docentes relatam e realizam, e o confronto destas com a literatura
e os documentos disponiveis acerca do tema pesquisado, assunto a que nos dedicaremos nesta
parte do texto.

Com relagdo ao Pnaic, inicialmente, analisamos que o material utilizado nas formacdes
continuadas tem o significado de producdo de artefatos da cultura. As formacdes continuadas
certamente exercem influéncia nos modos de ser e de se comportar pedagogicamente das
professoras alfabetizadoras.

Fica evidente nos discursos contidos nos documentos do Pnaic, em relacdo a docéncia,
um modelo de professor ideal, utilizando os meios educacionais existentes no cotidiano social
para que o Estado interviesse, de maneira rapida e orgénica, com vistas a formacao de um tipo
de alfabetizador(a), um movimento articulado a outras praticas discursivas, procurando

conferir, estabelecer objetivos de formar uma nova subjetividade ,se constituiram em um
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mecanismo para organizar e controlar o cotidiano das escolas, e também, em certa medida, de
toda a comunidade escolar, sempre conclamada a participar para a constru¢ao de uma educacao
de qualidade.

Por outro lado, conferimos que o programa foi valido por contribuir com uma
instrumentalizagdo tedrico-pratica do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Contudo, ainda temos duvidas com relacdo a sua efetividade, por julga-lo descontextualizado
de outros aspectos fundamentais para uma educacao de qualidade, tais como a valorizacao dos
professores, a garantia de infraestrutura escolar, propostas curriculares construidas com a
participacdo dos professores, projetos pedagdgicos consistentes e planejamento de propostas de
intervengdo com a participacgdo do coletivo das escolas, respeitando as peculiaridades locais.
Com relacdo ao material utilizado, como por exemplo, os Cadernos de Formacéo do Pnaic,
evidenciamos o0 quanto ha instrucdes, regras, delegacBes, com visivel delimitacdo de préatica
como sendo as desejaveis, legitimas e verdadeiras.

Com relacdo as identidades docentes, defendemos a flexibilidade e o constante ir e vir.
Inacabadas, elas estdo em constante processo de construcdo, fato que ndo percebemos nos
Cadernos de Formacdo, que as evidenciam como Unicas e prontas, como se todos (as)
alfabetizadores (as) tivessem que agir da mesma maneira para obter sucesso.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa recupera o conceito de alfabetizacéo
numa perspectiva de Letramento, embasado por Magda Soares (2004), o Caderno 1 da Unidade
1, sem desconsiderar o que as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1986)
apresentaram a alfabetizacéo das criancas. O material destaca alguns equivocos como de que 0
convivio intenso com o material escrito, mediado pelo professor, seria necesséario para a
apropriacdo do sistema linguistico e a relacdo entre os sons e os simbolos graficos nédo
necessitam ser trabalhados. O conceito de letramento € discutido amplamente no material
impresso do Programa, e, nos documentos oficiais, este conceito € analisado.

De acordo com o Caderno ano 1, Unidade 3, do Pnaic, concebe-se letramento como

[...] o conjunto de préaticas de leitura e producdo de textos escritos que as
pessoas realizam em nossa sociedade, nas diferentes situacdes cotidianas
formais e informais. Nessas situacGes, 0s géneros textuais sdo incrivelmente
variados e cada um deles tem caracteristicas préprias quanto a estrutura
composicional, quanto aos recursos linguisticos que usa, bem como quanto as
finalidades para que é usado e aos espacos onde circula (BRASIL, 2012f, p.
7).

Essa apropriacdo do Sistema de escrita Alfabética - SEA, que levaria a crianga a tornar-
se alfabetizada, precisa relacionar as letras do alfabeto ou grupos de letras ao seu valor sonoro,

sendo a crianga capaz de ler e escrever palavras e textos, atingindo a habilidade de ler e escrever
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textos de diferentes géneros, dentro de um contexto social, com autonomia. Diferente de um
soletrador, ela vé o todo da palavra e Ihe atribui sentido no texto (BRASIL, 2012g). Em termos
de politica de formacéo de professores, pode-se afirmar que o Pnaic € uma continuidade do
Programa anterior, o Pro- Letramento, que ambas as propostas tém um modelo de formacéo
continuada que congrega formacdo de formadores, de tutores (Pro-Letramento) e orientadores
de estudos (Pnaic) e de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental (Pré-Letramento)
e professores alfabetizadores do ciclo de alfabetizagéo.

Em se tratando de politica educacional, por si s6 ja € um indicativo positivo, visto que
em muitos casos a descontinuidade desprivilegia a conquista de resultados satisfatdrios. Quanto
a mobilizacdo dos saberes docentes, os professores alfabetizadores, ao longo de sua profissao,
constroem saberes docentes que inevitavelmente trazem para as formacdes continuadas. E
durante as formacGes do Pacto que eles necessitam compreender que esses saberes constituidos
no universo docente podem e devem ser debatidos com os colegas, melhorados, confirmados
ou mesmo reconstruidos (BRASIL, 2012). Segundo o documento “A formacao de professores
no Pacto Nacional pela Alfabetizagdao na Idade Certa”, os professores alfabetizadores sao
possuidores de saberes, que estdo imbricados por diferentes trajetorias profissionais e diferentes
acessos nas suas constitui¢cdes (BRASIL, 2012).

Esse documento também sustenta que os saberes profissionais se modificam ao longo
da carreira docente. Nesse sentido, esclarece que para que os encontros de formacéo alcancem
0S Seus objetivos, é necessario trazer o estudo e a reflexdo, as pesquisas recentes, de modo que
o0 professor associe seus conhecimentos e a sua pratica cotidiana para adaptar-se conforme suas
convicgdes e a sua realidade (BRASIL, 2012). No que diz respeito a constituicao da identidade
profissional, o documento em andlise (BRASIL, 2012), considera que historicamente a
profissdo de professor é desvalorizada econémica e socialmente, que o professor € um ser que
possui emocdes, vivéncias e experiéncias que necessitam ser resgatadas nos encontros de
formacéo, e isso se constitui num dos principios do Pacto. Nesse sentido “relembrar e refletir
sobre o proprio caminho percorrido pode ser revelador de praticas que precisam ser superadas,
reconstruidas e/ou modificadas” (BRASIL, 2012, p. 16). No caderno de apresentacdo do Pnaic
“Formagao de professores” (BRASIL, 2012) o tempo de aprender e o de trabalhar ndo devem
ser vistos como momentos isolados um do outro, pois formacdo, aperfeicoamento de
aprendizagens e de formacdo docente contribuem para mobilizar a formacdo de outros
professores, num proposito de formacao em rede.

Por isso em nossa pesquisa adotamos a entrevista com as professoras cursistas do
municipio de Uberaba, que exercem a docéncia em escolas municipais. Foi observada a relagao

entre a implantacdo do Programa, a formagé&o e as interferéncias nas identidades docentes das



213

alfabetizadoras do municipio e para a pratica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, agora
com duragdo de nove anos. Pudemos inferir, a partir dessa pesquisa desenvolvida por meio da
leitura dos documentos que compdem o programa e dos materiais de estudo e pesquisas acerca
do tema, que o referido programa trouxe contribuicGes significativas, facilitando a socializacao
de experiéncias, a reflexdo sobre a prética, valorizando as existentes e instigando a busca de
novas praticas para as salas de aula, a partir da ampliacdo de conceitos e contetdos sobre
linguagem. Contudo, também por inferéncia das leituras realizadas, percebemos que o programa
ndo considerou o contexto socio histérico dos professores, caminho tdo importante e bem
destacado em nosso texto até o momento, desprezando diferentes culturas e saberes. Os
resultados apontam coeréncias e incoeréncias internas, no que tange ao cumprimento de
objetivos e identificam elementos da formacdo que contribuem para a pratica docente de
qualidade. Percebemos ainda uma forte relacdo entre o contetdo do programa e o Sistema de
Avaliagdo da Educacdo Bésica-SAEB, na medida em que foram transmitidos aos professores
os conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matemaética, em primeiro lugar, como foco dessa
avaliacdo.

Podemos constatar que a formacéo continuada oferecida pelo Governo Federal, com a
participacdo dos estados e Municipios objetivam formar professores (as) com perfil para atender
as demandas e exigéncias das avaliacBes de larga escala, que atualmente configuram-se no
ambito das politicas publicas como base da qualidade educacional. Cabe destacar ainda que
esse trabalho permitira problematizar essas identidades docentes que se apoiam em estratégias
e articulacGes entre os campos de saberes indicando e, em certa medida, direcionando, o dito
ideal/ normal, verdadeiro/ natural na promocdo e garantia dos direitos de aprendizagem aos

alunos.

Vale ainda ressaltar que foi um programa imposto aos (as) professores (as)
alfabetizadores (as), sem nenhum tipo de consulta prévia. Aos sistemas educacionais
municipais e estaduais coube a participacdo no programa, uma adesdo, de certa maneira,
imposta, pois assim 0s municipios estavam aderindo ao Plano de Metas “Todos pela Educacdo”,
com o Plano Nacional de Educagdo que contemplam a questdo da alfabetizacdo até os 8 anos
de idade, no terceiro ano do Ensino Fundamental.

A excluséo do (a) pedagogo(a) no processo de formacéo foi prejudicial para 0 acompanhamento
das professoras cursistas e, consequentemente, para a analise de todos os passos do programa,
especialmente no que se refere a avaliacdo da aprendizagem e a andlise critica dos dados das
escolas, tendo em vista que os resultados da ANA deveriam ser ponderados por todos: 0s

professores (as), pedagogos(as) e direcdo escolar.
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Vale ainda destacar que o programa pode ser entendido como uma politica de governo
e ndo de Estado, com problemas sérios como a perda de investimentos e apoio do governo

federal.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com relagdo aos estudos empreendidos, neste momento, podemos tecer algumas
consideracBes importantes acerca de nosso objeto de estudo: “Identidades das professoras
alfabetizadoras na formacédo continuada da Rede Municipal de Uberaba (MG): Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic 2012 - 2016)”.

Apresentamos algumas conclusées no sentido de responder aos problemas de pesquisa
e ao objetivo geral: A formacéo continuada de professoras alfabetizadoras, proporcionada pelo
programa Pnaic, no municipio de Uberaba-MG, tem proporcionado contornos nas identidades
docentes? A formacdo continuada dos professores alfabetizadores pelos Programas
Governamentais objetiva formar professores para atender as demandas e exigéncias das
avaliacOes de larga escala, que atualmente configuram-se no ambito das politicas pablicas como
base da qualidade educacional?

Né&o consideramos facil essa tarefa, pois nos colocamos em busca de um novo olhar,
dentro da visdo critica acerca de posturas assumidas e sustentadas, anteriormente, as quais
estiveram e estdo presentes em nossa trajetoria pessoal, profissional, percurso académico,
formac6es que, contribuiram em nossa atuagdo como professora/coordenadora pedagogica.

Apresentamos como objetivo geral apreender como se (re) configuram as identidades
docentes nos percursos metodoldgicos adotados pelo referido Pacto.

O Programa foi estruturado a partir da articulacdo de quatro acGes principais, quais
sejam: formacdo continuada presencial, com aprimoramento dos saberes pedagdgicos,
enfatizando o planejamento e a pratica da sala de aula; recursos e materiais distribuidos pelo
MEC para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental, voltados para a alfabetizacéo e
letramento como livros didaticos, jogos pedagdgicos, acervo de literatura infantil, obras de
apoio pedagogico aos professores e avaliacBes sistematicas, Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo - ANA; gestéo, controle social e mobilizag&o social.

As analises dos dados obtidos nas entrevistas, realizadas com as vinte e quatro
professoras alfabetizadoras permitiu-nos confirmar as hipoteses iniciais. Foi possivel apreender
que a formacdo oferecida pelo Pacto Nacional pela Idade Certa, organizada e realizada pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Uberaba-MG, contribuiu e teve influéncia para a
reconfiguracdo das identidades das professoras, pois nesse processo houve a alteragédo de seus
saberes especificos e sobre sua atuacdo profissional, como também a amplia¢do de seus saberes
experienciais.

A pesquisa tornou possivel identificar os pontos mais positivos, segundo as professoras

cursistas, que foram as trocas de experiéncias proporcionadas pela formacao continuada, as
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sugestOes de atividades oferecidas por meio dos Cadernos do programa, e algumas mudangas
de posturas na pratica diaria de sala de aula.

Identificamos também os limites, tanto no que diz respeito a dimensdo curricular do
programa, quanto ao desenvolvimento das formacdes:

v Foi evidenciado o processo de descontinuidade do programa, tendo em
vista que nos anos de 2013 e 2014, as acOes formativas foram mais organizadas,
aconteceram de forma processual ao longo do ano e o material foi distribuido a todas as
participantes da formacdo. A partir de 2015, a quantidade de material ndo atendeu a
todas as professoras cursistas, o cronograma foi instituido sem os procedimentos
anteriores e houve uma queda no processo, em termos de motivagao e aproveitamento.

v Parte tedrica fragil, deixou a desejar

v Poucas reflexdes acerca da Inclusdo Educacional

De acordo com as professoras, elas perceberam como foram impactadas pelo Programa
e por alguns conhecimentos e posturas, vivenciados e incorporados, acionados as suas praticas
cotidianas. Essa pesquisa leva a compreensdo acerca de quais aspectos da orientacdo das
praticas docentes foram pontos mais marcantes, bem como quais saberes profissionais foram
mais agregados a profissdo docente e na (re) configuracdo e na constituicdo das identidades
profissionais das professoras alfabetizadoras, por meio da formacéo continuada oferecida pelo

Pnaic.

v Visdo mais ampla do processo de alfabetizacdo, na perspectiva do
Letramento.

v Melhora no relacionamento com os alunos.

v Possibilidade de interagéo, socializacéo e a visdo de um trabalho em Rede
(Todos os professores alfabetizadores juntos).

v Inovacdes metodoldgicas e diversificacdo de estratégias em sala de aula,

v Conhecimentos matematicos especificos e a didatica para ensina-los.

v Planejamento de aula com sequéncia didética, utilizando os direitos de
aprendizagem para cada ciclo e as matrizes de referéncia.

v Forte incentivo a leitura, a literatura como hébito, a produgdo de textos e
a utilizacdo de diversos géneros textuais.

v Oportunidade de retomar conceitos.
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As professoras revelaram nas entrevistas que tinham praticas mais tradicionais antes do
Pnaic; que havia menos ludicidade em sua docéncia; e que, apos a experiéncia do Pnaic as aulas
sd0 mais prazerosas, notaram mais entusiasmo das criancas nas aulas, a melhoria na
aprendizagem, e que se sentiram, a partir do Programa, mais seguras com a sequéncia didatica.

As entrevistas evidenciaram, também, que as professoras tém dificuldade em reconhecer
os saberes especificos e de reconhecerem seu proprio conhecimento, mesmo apos a experiéncia
formativa.

A investigacdo confirma que a formacdo do Pnaic, que € um movimento para a
promocgdo de uma formacdo de longa duragdo para todos (as) os (as) professores (as)
alfabetizadores (as), interferiu, sim, nas identidades docentes, por meio da socializacdo de
saberes, que oportunizou ressignificacdo de suas experiéncias e construcdo de novos saberes,
diante da construcdo, reconstrucdo, a exemplo dos estudos de Tardif e Pimenta. As professoras
alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino tiveram que estabelecer relacbes entre seus
saberes e 0s saberes do curriculo, pois uma das partes mais significativas do Programa séo as
propostas curriculares, propostas nos Cadernos de Formacgao, “nos materiais disponibilizados”
de uma maneira geral, que, segundo elas, trouxeram um aumento das exigéncias na
formalizagdo do planejamento e dos relatorios de aulas. Portanto, foi necessario estudar mais.

No que se refere a compreensdo das professoras alfabetizadoras, em relagdo a
constituicdo e reconstituicdo de identidade, as docentes afirmaram que esse processo é continuo,
um ciclo, uma construcdo, que se estabelece nas relacdes, com as interaces. Definiram-se
inacabadas, o que foi afirmado também por Pimenta (2005).

Ademais, observamos as concep¢oes das professoras acerca das mudancas que tiveram,
em relacdo ao profissional que eram antes da formacdo e a professora ap0s 0 processo
formativo: uma preocupacao maior com o estudo, uma preocupagdo maior com o planejamento
para que este seja mais coerente com o aluno, preocupacao com o registro das atividades e com
a reflexdo sobre estas, mudanca de postura no que se refere a privilegiar metodologias mais
ludicas, que possibilitem mais efetividade na aprendizagem das criancas de 6 a 8 anos.

Com relacdo aos aspectos que mais interferem na constituicdo e reconfiguracdo da
identidade profissional, as professoras citaram a interagdo com o0s alunos e a interacdo com as
colegas de trabalho como sendo principais para provocar mudancas, embora tenham
considerado importantes todos os outros itens citados na entrevista e devidamente analisados
na secao anterior.

Para Dubar, a identidade profissional consiste numa construgédo social, mais ou menos
instavel, que surge tanto de um legado historico, quanto da transacéo relacional entre pares de

um mesmo campo de atuacdo ou contexto social e profissional.
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As professoras alfabetizadoras se reconhecem diferentes das demais professoras pelo
fato de acreditarem ser mais solicitadas e as criancas exigirem mais atencédo delas, ideia que nos
faz retomar Dubar (2009), a identidade € a diferenca e, a0 mesmo tempo, a identidade é o
pertencimento comum.

Nos relatos das professoras podemos identificar o que é Unico ao seu proprio percurso e
contextos pessoal e profissional, bem como o que é comum e partilhado por todas as
professoras. Retomamos as palavras de Dubar (2009): ndo ha identidade sem alteridade, o que
supde o reconhecimento do outro pelo profissional em questdo e de si mesmo pelo outro. Ou
seja: “(...) eu s6 sei quem eu sou através do olhar do outro” (1997, p.104).

Foi possivel ainda, perceber que a formacdo inicial, na opinido das entrevistadas,
interfere menos do que as conjunturas de vida pessoal e profissional, pelos tipos de escola e
sistema escolar nos quais lecionam. Explicando de outro modo, podem ser identificadas
diferentes identidades: em parte, construcGes individuais e, em parte, uma construcéo coletiva,
comum a todos os pares profissionais.

Nesse sentido, Dubar (1997) menciona que uma identidade profissional consiste numa
“construcdo social mais ou menos estavel, que surge tanto de um legado historico, quanto de
uma transacdo relacional entre pares de um mesmo campo de atuagdo e contexto social e
profissional”.

Concluimos que uma das estratégias da formac¢ao do Pacto, a “troca de experiéncias”
consolidou-se numa das acBes para a constituicdo da identidade profissional. Por meio da
pratica da socializagdo, efetivou-se a reflexividade, ambos constituindo-se em principios do
Programa consolidados por meio de elaboragéo e aplicagéo das atividades no cotidiano escolar,
sendo que a partilha e demonstracdo desta atividade no coletivo, com o objetivo de trocarem
experiéncias, é que proporcionou a reflexdo sobre sua préatica pedagdgica.

Vimos que a estratégia registro formal das atividades, tanto nos planejamentos de aula,
quanto nas “tarefas” da formagdo, atividades que tinham que ser entregues as orientadoras para
avaliacdo, proporcionou a reflexdo sobre a pratica diaria.

E inegavel que a formacdo alcancou muitos de seus objetivos, mas o que ficou muito
explicito em nossa observacdo foi o aprimoramento de praticas e condutas por parte das
professoras, mas nossa reflexdo fica a cargo do processo de constituicdo da identidade
profissional. N&o basta formar o professor para executar planejamentos, seguir propostas
curriculares. Mais do que isto, as professoras precisam ter uma dimensdo politica mais apurada
acerca, inclusive, de seu processo de formacdo. Por ser um dos principios do Programa, a

identidade foi muito pouco trabalhada de forma conceitual, de forma a realmente proporcionar
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ao professor uma completa vis@o acerca de sua profissdo e de seu papel como agente de
transformacéo social.

Concluimos que a socializagdo € fator determinante para a constituicdo da Identidade,
conforme estudos de Dubar. Os professores constroem sua identidade em tempos e espagos
relacionais, sendo os tempos relativos as praticas ja conhecidas, os espagos relativos as
estratégias identitarias desenvolvidas nos espagos da instituicdo em que atuam, e a socializacéo
construida com as colegas de escola da Rede Municipal de Ensino.

Ficou evidente que a estratégia de trabalho, que também era um dos principios do
programa, a socializacdo, foi o item mais citado como o promotor das alteracGes das
configuracBes identitarias. A questdo da identidade profissional € um dos principios da
formacdo continuada de alfabetizadores, do Pnaic, como também é um dos principios que
compdem os pressupostos conceituais do Plano Municipal de Educacdo de Uberaba-MG: 2013-
2016, o que nos leva a afirmar que ha um alinhamento de a¢Bes em nivel federal e municipal,
no que se refere a pressupostos tedricos e conceituais.

De acordo com a analise empreendida, constatamos a existéncia de um discurso
predominante na orientacao das praticas docentes, por meio da introducdo de uma organizacéao
curricular padronizada, nas interferéncias dos materiais distribuidos e na regulacdo dos tempos
de aprendizagem das criangas, discurso sustentado no direito de aprender das criancas,
definindo o que, como e quando as criangas devem aprender. Captamos uma naturalizacéo e
padronizacdo do qué, como e quando o professor deve ensinar. Com isso notamos que ha
controle e interferéncia do curriculo para que abarque normas, como instrumento de reproducao
de culturas, conteidos, sujeitos e posturas.

Nesta organizacao curricular, aplicada pelo programa por meio da formagéo continuada,
a aprendizagem da linguagem apresentou-se de maneira normativa, configurando-se nos
principios de introduzir, aprofundar e consolidar conhecimentos, habilidades e atitudes em cada
ano de escolaridade. Com relacdo a matematica, percebe-se que houve, com o Caderno de Jogos
na Alfabetizacdo Matematica do Pnaic, varias sugestdes utilizadas no ensino de Matemética no
Ciclo de Alfabetizacdo, o que foi destacado pelas professoras como sendo um dos pontos
positivos: a descoberta das vantagens de se trabalhar com jogos, de maneira mais ludica, de
forma mais interativa com o aluno.

Ainda, no que se refere a formacdo continuada das professoras alfabetizadoras,
observamos, durante nossos estudos, que as propostas vém prontas, sem nenhum tipo de
participacdo dos profissionais do magistério, que estdo na atividade docente diariamente.
Portanto, por legitimidade, sdo estes que percebem os efeitos dos programas de formacéo

continuada em sua vida cotidiana e na de seus (suas) alunos (as). Acreditamos que a construcao
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da autonomia e o desenvolvimento da identidade profissional se consolidam no exercicio do
protagonismo ativo, intelectual e reflexivo, algo que ndo constatamos na formacéo continuada
do Pnaic. H4, portanto, uma incompatibilidade conceitual entre os documentos e a
operacionalizacdo do Programa em todas as suas instancias.

Sabe-se que formacdo continuada ofertada nos ultimos anos teve como objetivo o
aprofundamento e a atualizacdo dos conhecimentos do (a) professor (a), levando em
consideracdo as mudancas e os avangos da sociedade contemporanea. Conforme Gatti (2008,
p.58):

[...] a educacéo continuada foi colocada como aprofundamento e avango nas
formagdes dos profissionais. Incorporou-se essa necessidade também aos
setores profissionais da educagéo, o que exigiu o desenvolvimento de politicas
nacionais ou regionais em resposta a problemas caracteristicos de nosso
sistema educacional.

Desse modo, a formacéo continuada para as professoras alfabetizadoras buscou, dentre
outras coisas, atender a proposta das reformas de educacdo, que objetivava aprimorar 0S
conhecimentos dos profissionais, suprindo lacunas aparentemente deixadas a priori pelos cursos
de formacdo em nivel de graduacdo, que apresentavam graves problemas quando avaliados na
perspectiva do desempenho dos alunos.

Para Gatti e Barreto (2009, p. 201):

Verifica-se que os curriculos desses cursos sao pouco atentos a necessidade de
uma formagéo que forneca os instrumentos indispenséaveis a um fazer docente
consciente de seus fundamentos, com boa iniciacdo em praticas, e aberto a
revisdes e aperfeicoamentos constantes.

Foi possivel perceber que o Programa Pnaic, que possui um curriculo nacional que
abrange as principais concepcBes e orientacdes aos professores alfabetizadores de esfera
governamental, teve sim, como um de seus objetivos, mesmo ndo estando explicito nos
documentos, a formacédo de professores para atender as demandas e exigéncias das avaliacfes
de larga escala, que atualmente configuram-se no ambito das politicas publicas como base da
qualidade educacional.

Na formacdao do Pnaic, aos (as) professores (as) alfabetizadores (as) compete garantir a
aprendizagem das criancas, por meio do planejamento com situacdes que efetivem a
aprendizagem das criangcas até os oito anos de idade, ao final do 1° Ciclo do Ensino

Fundamental. Na perspectiva do documento analisado, as professoras sdo agentes responsaveis



221

por garantir que todos 0s meninos e as meninas se alfabetizem dentro da faixa etaria estabelecida
no Programa. Conforme o documento, os professores alfabetizadores necessitam

Participar das atividades de construgdo da proposta curricular da rede de
ensino e da construcao do Projeto Politico-Pedagdgico da escola; 2. participar
das reunides de discussdo sobre as avaliagdes da escola e dos estudantes; 3.
participar do planejamento coletivo e desenvolvimento de projetos didaticos
gue envolvam as turmas da escola; 4. planejar as aulas; 5. selecionar e produzir
recursos didaticos; 6. ministrar as aulas; 7. avaliar e redirecionar as acdes
didaticas com base nas orientac@es; 8. planejar e desenvolver agfes para 0s
meninos e as meninas que estejam com dificuldades (BRASIL, 2012c, p. 12).

O documento de apresentacdo do programa Pnaic define as funcbes das diferentes
instancias que participam do Programa, constituindo, com precisao, as partes responsaveis por
cada uma das etapas, desde a implementacdo de estratégias para o seu bom andamento, até a
parte de monitoramento e avaliagdo dos resultados dos alunos. Ao professor alfabetizador cabe
a obtencéo de bons resultados no processo de alfabetizagéo, sendo sua atuacéo efetiva na escola
e na sala de aula, onde toda a sua experiéncia pedagdgica deve envidar esforcos para alfabetizar
as criancas ao final do 1° Ciclo do Ensino Fundamental. Para que tal atividade seja realizada
com sucesso, um dos eixos principais do Programa compreende a formacdo continuada de
professores (as) alfabetizadores. O MEC, na ultima década, implantou diversas politicas para a
formacdo de professores, dentre elas o0 Pnaic, nosso foco de pesquisa.

Gatti e Barreto (2009), contestam o modelo de formacéo do programa, em relacao a sua
efetividade, pelo fato de se tratar de uma formacdo por meio da qual os especialistas das
instituicOes de ensino superior e das universidades sdo designados para formar os professores
formadores, que por sua vez formam os professores orientadores de estudos, que formam os
professores que atuam nas salas de aula de alfabetizacdo, com o objetivo de garantir a
aprendizagem dos alunos. Para Gatti e Barreto (2009, p. 202) esse modelo “[...] percorre 0s
diferentes escalGes da administracdo dos extensos sistemas de ensino, corpo técnico-
pedagodgico, supervisores regionais, professores especialistas”. Conforme as autoras, o modelo
de formacdo admite o envolvimento de um ndmero significativo de participantes, mas nao
apresentam os mesmos resultados em termos de implicacGes pedagogicas. Nessa perspectiva de
formacdo, diferentes autores coincidem em afirmar que os saberes experienciais dos professores
nem sempre séo levados em conta.

Nos documentos oficiais, seja em nivel macro, como o Plano Nacional de Educagéo
2014-2014, documentos de apresentagcdo e cadernos de formacdo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - MEC ou em nivel local, tais como o Plano Decenal Municipal
de Educacdo-PDME-2015-2024 e o Plano de Gestdo da Educacdo Municipal: 2013-2016),

encontramos repetidamente as metas que anseiam pela alfabetizacdo das criangas até os oito
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anos de idade. Vale destacar a existéncia de um trecho no Plano de Gestdo da Educacgéo
Municipal, do municipio de Uberaba, que remete a adogdo de uma “nova identidade” dos (as)
professores (as), evidenciando um alinhamento de politicas educacionais entre governo federal
e governo municipal.

Ao retomar as limitagcbes presentes na proposta de formagdo continuada de
alfabetizadores, esbarra-se na mensuragdo da aprendizagem dos alunos, tomando como
parametro os indicadores internacionais, com exigéncia de melhores resultados para cumprir as
metas estabelecidas nos compromissos firmados com agentes internacionais, por exemplo.

Acreditamos que a pesquisa podera propor, por meio de uma perspectiva investigativa,
0 conhecimento das professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba,
Minas Gerais e a compreensdo de como as identidades docentes se configuram, se (re)
configuram, e se constituem e se (re) constituem na formacédo continuada. Ha a possibilidade
de se destacar o campo da formacao continuada docente da Rede Municipal de Ensino, com o
proposito de melhorar o processo formativo dos (das) professores (as). A discussao do tema
identidade € de grande importancia para esse trabalho, visto tratar-se de uma ideia muitas vezes
tomada pelo senso comum, de forma ingénua, muitas vezes direcionada a uma perspectiva
essencialista, que conceitua a identidade como algo fixo, e imutével, e que caracteriza um
determinado grupo.

Na posicdo contraria, visamos discutir o conceito tendo como caracteristica a sua fluidez
e flexibilidade, conforme os estudos empreendidos nesta pesquisa.

Concordamos com os autores que referenciaram nossa pesquisa no que se refere a crise
de identidade, com quebra de paradigmas, principalmente no que tange a educacdo. Atualmente
Vemos nosso pais como signatario de varios compromissos financiados por Orgaos
internacionais e condicionado ao cumprimento de metas para o alcance de objetivos
educacionais tracados, podendo ser a formacdo continuada de professores um mecanismo de
reconfiguracao de identidades, ou porque ndo dizer, como nos estudos de Martin Lawn (2001),
como “fabricacao de identidades”? Ficou evidente que a formacao continuada do Pnaic também
cria as diretrizes oficiais que orientam, no Brasil, a formacdo e o perfil esperado dos (das)
alfabetizadores (as) e de sua acdo para a alfabetizacdo de nossas criancas, onde se defende um
perfil de professor (a) ideal para gerir mudancas no panorama atual da educacdo brasileira.

Tal discurso pode incutir de que a responsabilidade da alfabetizacdo é do professor,
desconsiderando os demais fatores que podem interferir na agdo docente, como por exemplo:
0s gestores, 0s recursos fisicos e materiais, as politicas, estrutura e condi¢Ges de trabalho,
deixando o profissional docente sempre descontextualizado dos fatores externos que interferem

em sua atuacéo.
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Acredita-se que os achados da pesquisa ajudaréo a entender melhor as dificuldades da
formacdo de professores (as) alfabetizadores (as) e a buscar por alternativas para atenuar
problemas encontrados na formacao continuada, que cada vez mais opera com a racionalidade
técnica e objetiva e que na sala de aula o professor seja reflexivo, emancipado politicamente e
inovador. Como dissemos anteriormente, faz-se necessario diminuir a distancia entre o discurso
oficial e a realizacdo da formacdo continuada. Nossas professoras estdo sendo formadas com
discrepancias conceituais, sendo necessaria uma adequacdo. Enfim, a clareza de concepc¢éo e
uma sintonia tedrica, aliadas a boas estratégias metodologicas podem fazer a diferenca num
processo de formacéo continuada.

Finalizamos com Dubar:

[...] a identidade nada mais é que o resultado a um sé tempo estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogréfico e estrutural,
dos diversos processos de socializagdo que, conjuntamente, constroem 0s
individuos e definem as instituicdes (2005, p.136).

Queremos dizer que faz-se necessario que a formulacdo, tanto de politicas publicas,
quanto de curriculos para a formacao docente atendam a diversidade humana no sentido de
emancipar politicamente os profissionais da educacdo, de incentiva-los a entender o processo
de constituicdo de sua carreira docente no contexto atual, admitindo que sofrem influéncias
externas, sociais, culturais, econdmicas e politicas.

Ao continuarmos com formagdes em que imperam a racionalidade técnica, teremos pena
e a consequéncia de termos nas salas de aulas, na gestdo das escolas e na gestdo dos sistemas
escolares, profissionais técnicos, meros aplicadores de técnicas, que em consequéncia disso,
formardo instituices escolares com aspectos empresariais, que perseguem metas, com prazos
determinados, para a formacéo de pessoas, que se constituem em matéria prima em constante
transformacéo.

Ha ainda que se considerar um fator muito recorrente na histdria das politicas publicas
educacionais, o “desinvestimento” e a descontinuidade das mesmas, antes inclusive de se obter
resultados e a devida andlise de seus efeitos, por se tratar de uma politica jovem.

Este é o caso do Pnaic, que instituido em 2012, com inicio das formacgdes em 2013, foi
vivenciando processos aureos e processos de crise. Podemos falar até mesmo em mudancas
drésticas que mais uma vez contrariam os principios elencados. Anteriormente, a alfabetizacao
acontecia no Ciclo Inicial do Ensino Fundamental, mas, a partir de 2018, a formac&o se dara
também para as professoras que atuam na Educacdo Infantil, nas turmas de 4 e 5 anos.

A nova reconfiguracdo do Pnaic, com aplicabilidade a partir de 2018, implementara
uma politica educacional sisttmica que parte de uma perspectiva ampliada de alfabetizacéo,
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trabalhando a Alfabetizacdo na Idade Certa, a melhoria da aprendizagem em Lingua Portuguesa
e Matematica no Ensino Fundamental, bem como a incluséo da Educag&o Infantil e o Programa
Novo Mais Educacdo.

Afirmamos que sdo muito importantes o dialogo e a troca de experiéncias entre
Educacdo infantil e Ensino Fundamental, tendo em vista a aproximacdo de préaticas e de
conhecimentos pelos (as) professores (as) para que as criangas nao sintam ruptura ao irem para
0 1.° ano do Ensino Fundamental, aos 6 anos de idade. E importante refletir e planejar uma
proposta coerente de trabalho e de aprendizagem, mas ressaltamos que tal proposta do Pnaic
para a Educacdo Infantil € uma ruptura da proposta inicial do programa, normatizando que para
se alcancar a alfabetizacdo das criangas até 8 anos serd necessario iniciar mais cedo o processo,
na Educacdo Infantil. H& de se pensar nas implicacdes que podem ocorrer nas praticas com as
criancas pequenas. Ha de se valorizar a infancia, sem apressar o processo de alfabetizacéo.

As politicas educacionais brasileiras tm a tendéncia de vida curta, de distanciamento
dos propositos elencados no decorrer de seu desenvolvimento, de busca incessante de outros
focos para resolver os problemas da Educacdo basica, 0 que € uma pena, pois 0 que poderia
conferir sucesso a elas € justamente o contrario: constante investimento, insistir nos propdsitos
instituidos, garantir a participacdo dos envolvidos no processo, e se responsabilizar, junto aos
professores de todo o pais, na mudanca de um quadro de insuficiéncia, gerado por contextos
sociais e politicos.

Exemplificando o que dissemos acerca da descontinuidade das politicas publicas educacionais,
o governo federal, ao anunciar os numeros obtidos com o Pnaic, sinaliza que j& ndo acredita,
nem investird muitos recursos no Pacto. Isso fica evidente pois no final de 2017, foi anunciada
a criacdo da Politica Nacional de Alfabetizacdo, com o Programa Mais Educacdo, que na
pratica, impacta diretamente o modelo do programa anterior, por pretender contratar auxiliares
para facilitar o trabalho dos professores alfabetizadores em sala de aula, a chamada Residéncia
“Opedagdgica, no governo de Michel Temer , com inicio em 12 de maio de 2016, quando o vice-
presidente da Republica, Michel Temer, assumiu interinamente o cargo de presidente da
republica, apds o afastamento temporario da presidente Dilma Rousseff, em consequéncia da

aceitacdo do processo de impeachment pelo Senado Federal.

40 O Programa de Residéncia Pedagdgica é uma das a¢Bes que integram a Politica Nacional de Formacéo

de Professores e tem por objetivo induzir o aperfeigoamento do estagio curricular supervisionado nos cursos de
licenciatura, promovendo a imersdo do licenciando na escola de educacédo basica, a partir da segunda metade de
Seu curso.
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Por fim, destacamos as contradi¢fes implicitas e explicitas nas politicas brasileiras de
formacéo de professores para a Educacdo Bésica:

v Se por um lado ha investimento, por outro ha desinvestimento e
descontinuidade;

v" Quando ha por um lado um discurso e uma atitude de democracia e dialogo, por
outro, h&d uma imposicao de projetos e cobrancas;

v Se existe, por um lado, a formacao tedrica fragil, por outro existe o privilégio
da formacéo pratica ou ensinar a fazer, com uma formacéo dissociada da pratica;

v" Prop0e-se uma avaliagdo formativa e processual, por um lado, mas o sistema
cobra uma avaliacdo externa, mercadoldgica, por outro; e

v" Modelo de material para o professor e aluno centralizado (homogéneo).

Diante deste contexto, mais do que nunca precisamos formar pessoas com dominio de
contelidos, teores vivos e atualizados, com visdo critica do mundo, da cultura, da politica e da
realidade que nos cerca. S0 assim teremos profissionais da educacdo mais ativos, dindmicos,
reivindicadores, unidos, para que todos juntos possamos aprender a escolher melhor 0s nossos
representantes politicos para, a partir dai poder cobrar deles medidas cabiveis e necessarias para
a melhoria das condicGes e meios que possibilitam a educacdo de qualidade neste pais.

Nesse espaco de contradicdes, de idas e vindas, buscamos em Paulo Freire a luz, a
esperanca. Mas, segundo ele, ndo se pode confundir esperanca do verbo esperancar com
esperanca do verbo esperar. Esperar sem a¢do é aguardar. N&o é esperanca, é espera. Esperancar
é ir atras, é se levantar, é construir, € ndo desistir. Esperancar é ndo desistir, apesar dos
obstaculos. Esperancar é levar em frente, é juntar-se com outros para fazer de outro modo. A
esteira de Freire € preciso reacender o fogo, iluminar o caminho e encharcar nossas urgéncias

de esperancas.
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO
Comité de Etica em Pesquisa
Rua Madre Maria José, 122 — 38025-100 — Uberaba, Minas Gerais.
Fone: 34 3700-6776 — e-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br

Roteiro para Entrevista Semiestruturada

Pesquisa: As identidades das professoras alfabetizadoras na formacéo continuada de
professores da Rede Municipal de Uberaba/MG, pelo PNAIC, de 2012 a 2016.

Objetivo da Pesquisa: Compreender como se (re) configuram os processos de identidades, nos
altimos cinco anos, das professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba-
MG na formacdo continuada de professores do Programa PNAIC-Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na Idade Certa.

1.Caracterizacao do perfil das participantes da pesquisa:

Professora:  sigla Escola Municipal: _ sigla

Quantos anos atua na alfabetizagéo? Turma que atua em 2017:

Participacdo na formacdo do PNAIC? ( )2013 ( )2014 ( )2015 ( ) 2016

Estado Civil: Idade:

N° de filhos (as): Naturalidade:

Jornada laboral diaria:

Graduacao:

Cursou pés-graduacdo? ( ) Sim ( )Néo Qual:

Faz algum curso de formacéo continuada?

2.Formagcéo Continuada

2.1 Fale sobre a formagé&o recebida no Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa - PNAIC?

Pontos positivos ou Facilitadores:
As limitacoes:
3. ContribuicGes para a pratica

3.1.Essa formacao continuada trouxe contribuicdes para sua pratica?



242

()sim ()néo

Justificar:

3.2 Que conhecimentos ou habilidades foram agregados a sua profissdo docente
Quais? De que forma? Justifique

4. ldentidade docente

4.1 Como vocé compreende a construcao da sua identidade?

4.2 Acredita que a formacdo do PNAIC interferiu na sua identidade profissional? Em que
medida? Em quais aspectos?

4.3Vocé percebe alguma diferenca na professora alfabetizadora de hoje, apds a experiéncia no
PNAIC, em comparacdo a profissional que era antes? Em que aspectos?

Justifique e dé exemplos.

4.4 Corroborando com a questdo anterior pontuar de 1 a 5 a influéncia desses aspectos na
construcdo de sua identidade como professora alfabetizadora, sendo:
1 para raramente e 5 frequentemente.

) Formacao Inicial
) Formacao Continuada Sistémica
) Formacao Continuada em Servico

) Experiéncias em sala de aula

(

(

(

(

() Diversificacdo de metodologias

() Narelagdo com os alunos

() Socializagéo (interagcdo) com colegas de trabalho
( ) Avaliacao

() Acesso a cultura: teatros, cinema, livros, grupos de estudos, grupos de lideranca...

Data da Entrevista:
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO
Comité de Etica em Pesquisa
Rua Madre Maria José, 122 — 38025-100 — Uberaba, Minas Gerais.
Fone: 34 3700-6776 — e-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br

A Direcdo da Escola Municipal Adolfo Bezerra de Menezes (Uberaba/MG)
Uberaba, de 25 de outubro de 2017

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de pesquisa cientifica — entrevista.

1.Solicitamos, respeitosamente, autorizacdo para a realizacdo de entrevista com
professores(as) alfabetizadoras como parte da pesquisa: ldentidades das professoras
alfabetizadoras na formacédo continuada da Rede Municipal de Uberaba(MG): Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic 2012 - 2016) sob a responsabilidade da
Proft Dr® Maria Célia Borges, orientadora de Andréa Beatriz Pereira Richitelli Teixeira,
mestranda em Educacdo junto a Universidade Federal do Tridangulo Mineiro (UFTM)”. O
objetivo dessa pesquisa é compreender como se (re) configuram os processos de identidades,
das professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba-MG na formacao
continuada de professores do Programa Pnaic-Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade
Certa. Para atingirmos os resultados dessa pesquisa necessitaremos das informacdes coletadas
juntos as professoras alfabetizadoras, por meio da realizacdo de uma entrevista semiestruturada
como parte da metodologia proposta para alcance dos objetivos propostos no projeto da
pesquisa.2. Salientamos que esta autorizacdo € indispensavel para a submissao do projeto junto
ao Comité de Etica em Pesquisa da UFTM, 6rgdo responsavel pela apreciagio ética em pesquisa
com seres humanos. E conforme prevé a Resolucdo 466/12 CNS, a pesquisa somente sera
iniciada a partir da aprovacao do referido comité. 3. Sem mais para 0 momento, agradecemos a
atencdo e nos colocamos a disposi¢do para eventuais esclarecimentos.

Atenciosamente,

Maria Célia Borges
Docente permanente no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE)
na Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM)
marcelbor@gmail.com

De acordo com a realizacdo da pesquisa:
() deferido () indeferido

Assinatura do Responsavel da instituicdo Local e data
Carimbo


mailto:marcelbor@gmail.com
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO
Comité de Etica em Pesquisa
Rua Madre Maria José, 122 — 38025-100 — Uberaba, Minas Gerais.
Fone: 34 3700-6776 — e-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br

A Direc&o da Escola Municipal Uberaba (Uberaba/MG)
Uberaba, de 25 de outubro de 2017

Assunto: Pedido de autorizagdo para realizacdo de pesquisa cientifica — entrevista.

1. Solicitamos, respeitosamente, autorizacdo para a realizacdo de entrevista com professores(as)
alfabetizadoras como parte da pesquisa: ldentidades das professoras alfabetizadoras na
formacdo continuada da Rede Municipal de Uberaba (MG): Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic 2012 - 2016), sob a responsabilidade da Prof2 Dr2 Maria
Célia Borges, orientadora de Andréa Beatriz Pereira Richitelli Teixeira, mestranda em
Educacao junto a Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM)”. O objetivo dessa
pesquisa é compreender como se (re) configuram os processos de identidades, das professoras
alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba-MG na formacgdo continuada de
professores do Programa  Pnaic-Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Para
atingirmos o0s resultados dessa pesquisa necessitaremos das informagdes coletadas juntos as
professoras alfabetizadoras, por meio da realizacdo de uma entrevista semiestruturada como
parte da metodologia proposta para alcance dos objetivos propostos no projeto da pesquisa.2.
Salientamos que esta autorizacédo € indispensavel para a submissao do projeto junto ao Comité
de Etica em Pesquisa da UFTM, 6rgdo responsavel pela apreciacao ética em pesquisa com seres
humanos. E conforme prevé a Resolucdo 466/12 CNS, a pesquisa somente sera iniciada a partir
da aprovacdo do referido comité. 3. Sem mais para 0 momento, agradecemos a atencdo e nos
colocamos a disposicdo para eventuais esclarecimentos.
Atenciosamente,

Maria Célia Borges

Docente permanente no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE)
na Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM)
marcelbor@gmail.com

De acordo com a realizacdo da pesquisa:
( ) deferido ( ) indeferido

Assinatura do Responsavel da instituicdo Local e data
Carimbo


mailto:marcelbor@gmail.com
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MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO
Comité de Etica em Pesquisa
Rua Madre Maria José, 122 — 38025-100 — Uberaba, Minas Gerais.
Fone: 34 3700-6776 — e-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br

A Direc&o da Escola Municipal Boa Vista (Uberaba/MG)
Uberaba, de 25 de outubro de 2017

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de pesquisa cientifica — entrevista.

1. Solicitamos, respeitosamente, autorizacdo para a realizacdo de entrevista com
professores(as) alfabetizadoras como parte da pesquisa : ldentidades das professoras
alfabetizadoras na formacédo continuada da Rede Municipal de Uberaba(MG): Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic 2012 - 2016),sob a responsabilidade da
Proft Dr® Maria Célia Borges, orientadora de Andréa Beatriz Pereira Richitelli Teixeira,
mestranda em Educacdo junto a Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM)”. O
objetivo dessa pesquisa é compreender como se (re) configuram os processos de identidades,
das professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba-MG na formacao
continuada de professores do Programa Pnaic-Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade
Certa. Para atingirmos os resultados dessa pesquisa necessitaremos das informacdes coletadas
juntos as professoras alfabetizadoras, por meio da realizacdo de uma entrevista semiestruturada
como parte da metodologia proposta para alcance dos objetivos propostos no projeto da
pesquisa.2. Salientamos que esta autorizacdo € indispensavel para a submissao do projeto junto
ao Comité de Etica em Pesquisa da UFTM, 6rgao responsavel pela apreciagio ética em pesquisa
com seres humanos. E conforme prevé a Resolucdo 466/12 CNS, a pesquisa somente sera
iniciada a partir da aprovacao do referido comité. 3. Sem mais para 0 momento, agradecemos a
atencdo e nos colocamos a disposi¢do para eventuais esclarecimentos.

Atenciosamente,

Maria Célia Borges
Docente permanente no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE)
na Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM)
marcelbor@gmail.com

De acordo com a realizacdo da pesquisa:
() deferido () indeferido

Assinatura do Responsavel da instituicdo Local e data
Carimbo


mailto:marcelbor@gmail.com
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO
Comité de Etica em Pesquisa
Rua Madre Maria José, 122 — 38025-100 — Uberaba, Minas Gerais.
Fone: 34 3700-6776 — e-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br

A Direcéo da Escola Municipal Professor Anisio Teixeira (Uberaba/MG)
Uberaba, de 25 de outubro de 2017

Assunto: Pedido de autorizagdo para realizacdo de pesquisa cientifica — entrevista.

1. Solicitamos, respeitosamente, autorizacdo para a realizacdo de entrevista com
professores(as) alfabetizadoras como parte da pesquisa : ldentidades das professoras
alfabetizadoras na formacédo continuada da Rede Municipal de Uberaba(MG): Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic 2012 - 2016), sob a responsabilidade da
Proft Dr® Maria Célia Borges, orientadora de Andréa Beatriz Pereira Richitelli Teixeira,
mestranda em Educacdo junto a Universidade Federal do Tridangulo Mineiro (UFTM)”. O
objetivo dessa pesquisa é compreender como se (re) configuram os processos de identidades,
das professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba-MG na formacao
continuada de professores do Programa Pnaic-Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade
Certa. Para atingirmos os resultados dessa pesquisa necessitaremos das informacdes coletadas
juntos as professoras alfabetizadoras, por meio da realizacdo de uma entrevista semiestruturada
como parte da metodologia proposta para alcance dos objetivos propostos no projeto da
pesquisa.2. Salientamos que esta autorizacdo € indispensavel para a submissao do projeto junto
ao Comité de Etica em Pesquisa da UFTM, 6rgéo responsavel pela apreciagio ética em pesquisa
com seres humanos. E conforme prevé a Resolucdo 466/12 CNS, a pesquisa somente sera
iniciada a partir da aprovagéo do referido comité. 3. Sem mais para 0 momento, agradecemos a
atencdo e nos colocamos a disposi¢do para eventuais esclarecimentos.

Atenciosamente,

Maria Célia Borges
Docente permanente no Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo (PPGE)
na Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM)
marcelbor@gmail.com

De acordo com a realizagéo da pesquisa:
( ) deferido ( ) indeferido

Assinatura do Responsavel da instituigdo Local e data
Carimbo


mailto:marcelbor@gmail.com

247

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO
Comité de Etica em Pesquisa
Rua Madre Maria José, 122 — 38025-100 — Uberaba, Minas Gerais.
Fone: 34 3700-6776 — e-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br

TERMO DE ESCLARECIMENTO

TITULO DO PROJETO: “Identidades das professoras alfabetizadoras na formacéao
continuada da Rede Municipal de Uberaba(MG): Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (Pnaic 2012 - 2016)

JUSTIFICATIVA E OS OBJETIVOS DA PESQUISA:

Convidamo-lo a participar da pesquisa “ldentidades das professoras alfabetizadoras
na formacdo continuada da Rede Municipal de Uberaba (MG): Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic 2012 - 2016) ” por ser professor alfabetizador da rede
municipal de ensino e ter participado da formacéo do Pacto Nacional de Alfabetizacéo na Idade
Certa (Pnaic). Estudo como esse sdo importantes para a grande area do conhecimento da
educacdo, por isso sua participacdo é importante. O objetivo dessa pesquisa é compreender
como se (re) configuram os processos de identidades, nos ultimos cinco anos, das professoras
alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba-MG na formacgéo continuada de
professores do Programa Pnaic-Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Acreditamos
que sua participacdo é essencial para auxiliar-nos a atingir esse objetivo.

PROCEDIMENTOS QUE SERAO REALIZADOS E RISCOS:

Caso vocé aceite participar da pesquisa, serd necessario realizarmos uma
entrevista sobre sua experiéncia na participacdo da formacédo continuada oferecida pelo Pnaic.
Acredita-se que essa entrevista tera duracdo de aproximadamente 20 minutos, e abordaremos
questdes referentes a identidade docente (ex.: dados pessoais para caracterizacdo, opinides
sobre a formacéo oferecida pelo Pnaic, e como isso interfere na identidade docente). Para
entrevista sera utilizado uma sala disponibilizada pela direcdo da escola, que oferte privacidade
para podermos conversar e efetuar a entrevista. Durante a entrevista sua fala sera audio gravada
por meio de gravador de audio, justificamos a gravacdo para respeitar a integralidade de sua
fala. O audio serd transcrito e apagado imediatamente. O Unico risco que a pesquisa apresenta
é o risco de perda de confidencialidade, que consiste na identificacdo do participante por
terceiros, ou dados pessoais dos participantes, salientamos que esse risco € comum a todas as
pesquisas cientificas que utilizem dados de fontes humanas, apesar de minimo, o risco sera
minimizado por meio da aplicacdo de técnica de codificagdo, que consiste em criar um codigo
para sua identificacdo no estudo, sendo assim a falas e dados concedidos por vocé durante a
entrevista serdo, em todas as fases do estudo, manuseados por meio de um codigo, evitando-se
assim que terceiro que ndo sejam do corpo de pesquisadores desse estudo possa identificar de
quem pertencem as informagdes.
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BENEFICIOS DIRETOS PARA O PARTICIPANTE:

Acredita-se que o beneficio direto por participar da pesquisa seré a oportunidade de
que terd para opinar a respeito de seu proprio processo de formacdo e constituicdo de sua
identidade. Podemos ainda citar que a atividade poderé ser efeitos de uma acdo formativa, ao
passo gque a cada vez que se externaliza fatos, opinides e sentidos, cria-se possibilidades de
entendimento de angustias e anseios existentes na profissdo docente, sendo visto sob esse
aspecto como um processo de aprendizagem para VOcé e para pesquisador.

BASES DA PARTICIPACAO VOLUNTARIA, CONFIDENCIALIDADE E
CUSTOS:

Vocé é livre para ndo aceitar participar no estudo, ou caso aceite, € livre para se
retirar a qualquer momento, sem que isso cause qualquer constrangimento junto as
pesquisadoras ou Ihe prejudique de qualquer forma. Sua participacao é confidencial, seu nome
ndo aparecerd em nenhuma etapa do estudo, pois como afirmado acima, vocé serd identificada
por um codigo. Sua participacdo na pesquisa nao lhe gerara qualquer custo, e também néo Ihe
gerara qualquer direito a remuneracdes. Caso vocé sofra qualquer dano, comprovadamente
oriunda da pesquisa, vocé tera direito a indenizacédo segundo os meios legais.

Contato dos pesquisadores:

Pesquisador (es):
Nome: Maria Célia Borges
E-mail: marcelbor@gmail.com

Telefone: 99172-0810 — 991926634

Enderego: Av. Getulio Guarita, 159, Centro Educacional, sala 326

Nome: Andréa Beatriz Pereira Richitelli Teixeira
E-mail: andrearichitelli@uberabadigital.com.br

Telefone: (34) 9 8415-7595

Endereco: Av. Getulio Guarita, 159, Centro Educacional, sala 326

ATENCAO

Este termo de Consentimento Livre e Esclarecido devera ser rubricado em todas
as paginas pelo participante e pelo pesquisador responsavel. O documento devera ser
emitido, rubricado e assinado em duas vias, ficando uma com o participante e a outra em
guarda do pesquisador.


mailto:marcelbor@gmail.com
mailto:andrearichitelli@uberabadigital.com.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO

TITULO DO PROJETO: Identidades das professoras alfabetizadoras na formagao
continuada da Rede Municipal de Uberaba (MG): Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (Pnaic 2012 - 2016)

Eu, , li e/ou ouvi o
esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e a quais procedimentos serei
submetido. A explicacéo que recebi esclarece os riscos e beneficios do estudo. Eu entendi que
sou livre para interromper minha participacdo a qualquer momento, sem justificar minha
decisdo e que isso ndo afetara o tratamento/servico que estou recebendo. Sei que meu home nao
sera divulgado, que ndo terei despesas e ndo receberei dinheiro para participar do estudo.
Concordo em participar do estudo, “ldentidades das professoras alfabetizadoras na
formacdo continuada da Rede Municipal de Uberaba (MG): Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic 2012 - 2016) e receberei uma via assinada deste
documento.

Uberaba, ............. [ oo Lo,

Assinatura do voluntario

Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador assistente
Telefone de contato dos pesquisadores:

Pesquisador(es):

Nome: Maria Célia Borges

Telefone: 99172-0810 — 991926634

Nome: Andréa Beatriz Pereira Richitelli Teixeira
Telefone: (34) 9 8415-7595



