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RESUMO

Temos o objetivo de apresentar na presente pesquisa 0 Programa Mais
Alfabetizacdo (PMALFA) do Governo Federal-Ministério da Educacéo, fazendo
articulacdo com relatos de experiéncia apresentados por professoras e
assistentes de alfabetizacdo durante encontro de formag&o ofertado pelo
PMALFA na cidade de Teixeira de Freitas - Bahia. Na explanacdo da
dissertacdo, buscou-se contextualizar épocas vividas pela educacdo, bem
como, o contexto atual pelo qual o assunto educacional se apresenta no século
XXI, assim sendo, tratamos também de algumas metas da educacao, objetivos
dos quais, o programa em tese, contribui para a realizacdo. Nesse percurso,
abordamos uma discussdo ampla sobre a proposta defendida pelo programa
de alfabetizacdo. Acbes e estratégias do programa foram e sdo bem-vindas e
fundamentais para a realizagdo do desenvolvimento do processo de
aprendizagem da crianca, para o cumprimento das metas elencadas no projeto
politico pedagdgico da escola e afins. Os procedimentos do estudo foram a
pesquisa bibliografica, nos documentos de referéncia do programa e da Politica
de Alfabetizacdo, no tocante a formacao inicial e continuada do profissional
docente, relacao trabalho e alfabetizacdo, além da entrevista semiestruturada e
da pesquisa participante. A analise realizada nos levou a ideia de que a
Alfabetizacdo ndo pode estar alienada as leis do mercado, precisa ser pensada
como uma das etapas mais importante da formacao da crianga, num espaco e
tempo deve apropriar-se de aprendizagens que permita exercer seu pleno
dominio como cidadao através dos trabalhos de producéo e leitura de textos
gue contribuem nas praticas de formacéo histérico social do individuo.

Palavras-chave: Programa Mais Alfabetizacdo, Educacdo Bésica, Crianca,
Formacé&o Docente, Financiamento Educacional.



ABSTRACT

We aim to present in the present research the More Literacy Program,
articulating with experience reports presented by teachers and literacy
assistants during a training meeting offered by PMALFA in the city of Teixeira
de Freitas - Bahia. In explaining the program, we sought to contextualize times
lived by education, as well as, the current context in which the educational
subject presents itself in the 21st century, therefore, we will also address some
goals of education, objectives of which, the program in thesis, contributes to the
achievement. Along the way, we will address a broad discussion on the
proposal advocated by the literacy program. The program's actions and
strategies were and are welcome and fundamental for the development of the
child's learning process, for the fulfilment of the goals listed in the school's
pedagogical political project and the like. The study procedures were
bibliographic research, in the reference documents of the program and the
Literacy Policy, with regard to the initial and continuing education of the
teaching professional, work relationship and literacy, in addition to the semi-
structured interview and the participant research. The analysis carried out led
us to the idea that Literacy cannot be alienated from the laws of the market, it
needs to be thought of as one of the most important stages of the child's
education. as a citizen through the production and reading of texts that
contribute to the individual's social and historical formation practices.

Keywords: More Literacy Program, Basic Education, Children, Teacher
Education, Educational Financing.
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1. APRESENTACAO

Como profissional da educacao, atuando na rede publica da educacao bésica,
na funcdo de professor, constatou-se o atendimento a necessidade de
atualizacdo e complementacdo de estudos de professores, pela via da
formacdo continuada, também chamada de formacdo em servi¢co. Porém, as
iniciativas vivenciadas muitas vezes restringiam-se a formatos que nem sempre

chegam ao resultado desejado.

As leituras sobre formacdo de professores levaram ao instigamento para
aprofundar o estudo sobre o tema. Pretendendo analisa-lo, ao entrar no
mestrado ocorreu 0 descobrimento com varias propostas de pesquisas e até a
inclinacéo para a possibilidade de mudanca do objeto de estudo, mas diante do
desafio que é alfabetizar uma crianca optou-se por dar continuidade aquilo que
era o foco inicial, ou seja, a formacgéo continuada do profissional docente com
vistas a alfabetizacdo/letramento plenos de uma crianca que passa pelas

turmas de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental.

A partir de entdo, em busca de uma melhor compreensao acerca das duvidas
sobre o tema ao qual ocorreu certa inclinacdo, houve uma priorizacdo por
analisar o Ensino Fundamental, em sua fase inicial (restringindo-se ao publico
alvo do Programa Mais Alfabetizacdo, qual seja, 1° e 2° Anos), quando a
crianca recebe a formacao que a ensinara a progredir na educacao, a exercer a
cidadania e a se desenvolver plenamente. O avanco € 0 passo natural apos a
conclusdo da Educacao Infantil e representa mudancas significativas na vida

escolar do sujeito

A escola enquanto espaco instrucional, institucional e educativo vem se
constituindo ou se formando ha cerca de quatro séculos (TARDIF; LESSARD,
2013). Esse espaco que para alguns € considerado apenas como lugar de
reproducao social, também é visto por outros como um ambiente dialético que
pode tanto promover a transformacdo quanto a reproducdo da sociedade
existente. Levando-se em consideracao a escola como espaco transformador,

esta, dentro da sua autonomia possivel, possui o poder de criar ambientes
4



favoraveis a promocao do bem-estar de todos, a partir do momento em que
propicia a transformag&o individual e coletiva, ampliando sua fungdo de
ensinar, adquirindo um emprego social, mostrando através de suas acgles
socioeducativas a qualidade de vida que cada um pode ter, bem como de

poder construir.

Versando sobre a educacéo enquanto funcédo social, Tardif (2002) defende que
0 saber ndo se reduz, exclusiva ou principalmente, a processos mentais, cujo
suporte é a atividade cognitiva dos individuos, mas é também um saber social
gue se manifesta nas relagcbes complexas entre professores e alunos. Ha que
“situar o saber do professor na interface entre o individual e o social, entre o
ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual como um
todo” (TARDIF, 2002, p.16). Nesse contexto € importante se pensar que, se
almejamos a reducdo das desigualdades oriundas da sociedade, faz-se
necessario um investimento na formacao intelectual daqueles que carregam
sobre si, grande parte da responsabilidade da formac&o do sujeito que ingressa

na escola.

Diante disso, Veiga (2008) preconiza a necessidade da formacao do educador,
e salienta que é preciso compreender o papel da docéncia, propiciando uma
profundidade cientifico-pedagdgica que capacite o educador a enfrentar
guestdes fundamentais da escola como instituicdo social, uma pratica social
gue deve ser baseada na reflexdo e critica, que torna-se o centro de uma

formacédo continuada que resultard em uma aprendizagem significativa.

Outra caracteristica basica da docéncia esta ligada a inovacao quando rompe
com a forma conservadora de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar,
reconfigura saberes procurando superar as dicotomias entre conhecimento

cientificol e senso comum?, ciéncia e cultura, educacéo e trabalho, teoria e

1 Um novo tipo de abordagem do problema do conhecimento desenvolveu-se a partir do século
XV... J& 0 método de investigacado difundido por Galileu é mais do que simples indug&o ou
deducdo. Compreende uma série de procedimentos para testar criticamente e selecionar as
melhores hipéteses e teorias para explicar a realidade. (ARAUJO, apud. GRESSLER, 2003,
p.27)

2 E um conhecimento produzido e aprendido por intui¢éo, acidente ou observagéo causal, mas
pode ser também resultado de um esfor¢co deliberado para a solugdo de um problema. E um

5



pratica (VEIGA, 2008, p 14). Ndo queremos eximir com isso, as demais
intervencBes necessarias para a construcdo da escola enquanto espaco de
formacéo de sujeitos com a capacidade de intervengao na sociedade em que
vivem, mas enfatizar que sem dlvida, o professor tem a condi¢do intelectual de
exercer grande influéncia sobre o curso que a escola pode tomar (VEIGA,
2008).

Com isso, compreendemos que a formagédo continuada dos profissionais da
educacdo € um mecanismo primordial no qual, sdo desencadeadas mudancas
significativas na praxis educativa. Através dela, a categoria docente pode nao
apenas discutir temas e solucionar probleméticas, que implicam diretamente
em sua atuacao/formacdo, mas ressignificar suas concepc¢des sobre a

educacdo como um todo.

Perrenoud (1993) salienta que para formar um profissional reflexivo € preciso
acima de tudo formar um profissional capaz de dominar sua prépria evolucao,
construindo competéncias e saberes mais ou menos profundos a partir de suas
aquisicoes e de suas experiéncias. Nesta perspectiva de proporcionar o
desenvolvimento de competéncias reflexivas, de ressignificagcdo dos discursos
e dos saberes, a formacao continuada apresenta-se como sendo uma condicao
imprescindivel para a ruptura, o desenvolvimento da recontextualizacdo dos
saberes adquiridos durante a formacao inicial, mas também representa-se
como um espaco de construcdo e reconstrucdo de novos conhecimentos e
praticas pedagogicas, implicando em alteracbes na organizacdo, nos
conteudos, nas estratégias, recursos, refletindo-se positivamente nas relacoes
sociais estabelecidas entre equipes pedagodgicas, docentes e alunos
(PERRENOUD, 1993).

Analisar e pesquisar sobre esta tematica possibilita uma reflexdo sobre quais
saberes estdo sendo incorporados pelos docentes através dos diversos cursos
de formacédo, e como eles tém interferido na constituicdo dos educadores. Para
tanto, também se faz necessario estar atento as questbes econdmicas e

politicas relativas ao processo educativo, visto que aos setores que detém o

conhecimento limitado, pois “ndo €& sistematico, nem eficiente e ndo permite identificar
conhecimentos complexos ou relagdes abstratas. (ARAUJO, apud. GRESSLER, 2003, p.27)
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poder politico e econdmico interessa o dominio das politicas e, por
consequéncia, das diretrizes educacionais. Estes, por sua vez interferem
diretamente na emancipagdo ou ndo do sujeito que pode manter ou romper

com o circulo politico-ideoldgico existente.

Verifica-se que durante os ultimos anos, muitos profissionais docentes tém
buscado a qualificacdo e a formacéo profissional, na tentativa de acompanhar o
gue prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDBEN 9394/96, sobre o
desenvolvimento na carreira docente. Em contrapartida, a Uni&o, os estados e
0S municipios tém promovido programas para incentivo a formacdao inicial e
continuada (PIBID, PARFOR, PRODOCENCIA).

Assegurado pela lei, os educadores tém caminhado na busca pela propria
formacéo, fazendo cursos de pos-graduacao, participando de palestras e entre
outros (FERREIRA, 2003). Da mesma forma, possivelmente® ha uma atuacao
cada vez maior das secretarias municipais de educacdo junto ao MEC -
Ministério de Educacédo e as secretarias estaduais de educacgéao na busca por
programas que ajudem o profissional da area de ensino a melhorar sua pratica

em sala de aula e também no meio social em que o mesmo esta inserido.

Cabe ao Ministério da Educacédo, através do CNE (Conselho Nacional de
Educacdo) implementar a politica nacional de educacdo, assegurando a
participacdo da sociedade no desenvolvimento, aprimoramento e consolidacao
da educacao nacional de qualidade, articulando acdes com o que é proposto
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (PORTAL MEC, 2019). Constata-se,
também, que a Constituicdo Federal determina que a Unido aplique de suas
receitas, no minimo, 18% para educacéo e os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, 25%. E da esfera federal que provém a maior soma de recursos
para o ensino superior, enquanto os Estados e Municipios os destinam mais

para a educacgéo basica®.

SBRASIL. Formacéo continuada para professores. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=4298guia&lte
mid=30192 > Acesso em: 12 set. 2019.

4 BRASIL. Escola de Gestores. Disponivel em: <http://escoladegestores.mec.gov.br/site/4-
sala_politica_gestao _escolar/pdf/fin_edu_basica.pdf> Acesso em: 12 set. 2019.
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Tais recursos, em parte, sdo destinados para a realizacdo de programas que
auxiliam numa melhor formacdo do profissional docente. Programas, tais como
o PARFOR (Programa de Formacao Inicial e Continuada, Presencial e a
Distancia, de Professores para a Educacdo Basica); o PNAIC (Pacto pela
Alfabetizacdo na Idade Certa); o PRALER (Programa de Apoio a Leitura e a
escrita, destinado a capacitacdo de professores alfabetizadores das séries
iniciais da Educacdo Bésica); o GESTAR (Programa de Gestdo da
Aprendizagem Escolar, destinado a capacitacao de professores, em exercicio,
em Matematica e Lingua Portuguesa). E o Programa Mais Alfabetizacdo —
PMALFA -, pois este sera o foco da presente pesquisa. Trata-se de programa
instituido por meio da Portaria MEC n° 142, de 22 de fevereiro de 2018, numa
estratégia do Ministério da Educacao, que visa fortalecer e apoiar as unidades
escolares no processo de alfabetizacdo dos estudantes regularmente

matriculados no 1° Ano e 2° Ano do Ensino Fundamental®.

O Ministério da Educacdo institui ainda que o programa sera implementado por
meio do fortalecimento da gestdo das secretarias de educacéo e das unidades
escolares e do monitoramento processual da aprendizagem. Ressalta também
gue as formacdes do professor alfabetizador, do assistente de alfabetizacao,
das equipes de gestdo das unidades escolares e das secretarias sao
elementos indissociaveis do Programa. Mas com que finalidade(s) e objetivo(s)
essas formacdes tém sido promovidas? Como se da o processo de formacao
continuada a partir do dialogo entre o MEC, a Secretaria Municipal de
Educacao de Teixeira de Freitas — Bahia e os professores locais? Foi a busca
pela resposta a esses e alguns outros questionamentos que motivaram o

desenvolvimento da presente pesquisa.

No Ensino Fundamental de nove anos®, implementado em 2006 em todo o

Brasil, o tempo de permanéncia na escola aumentou um ano (antes, eram oito

5 BRASIL. Programa Mais Alfabetizacéo, 2018. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-requlacao-e-supervisao-da-educacao-superior-
seres/30000-uncateqgorised/62871-programa-mais-alfabetizacao> Acesso em: 12 set. 2019.

6 BRASIL. Ensino Fundamental de Nove Anos: OrientagGes para a inclusdo da crianga de seis
anos de idade, 2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensifund9anobasefinal.pdf> Acesso em: 12
Set. 2019.
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anos) para aprimorar a qualidade da educacdo. Ao concluir o periodo, a
expectativa (que é ainda maior quando se observa a gama de cursos de
formacé&o/capacitacdo adotados pelas Secretarias de Educacgao visando uma
maior e melhor qualificagdo do docente para lidar com o alunado) é que o
estudante esteja completamente alfabetizado, saiba realizar interpretagctes e
fazer calculos. Ainda, quando o aluno termina o Ensino Fundamental, ele deve
compreender o ambiente natural e o social, o sistema politico, as artes, a
tecnologia e os valores da familia. Dessa forma, € possivel complementar o

conhecimento em todas as areas durante 0s anos seguintes, no Ensino Médio.

Ocorre que, a realidade da qual nos deparamos muitas das vezes €
completamente diferente, com alunos que saem do Ensino Fundamental | para
o Ensino Fundamental Il tendo dificuldades na leitura, na escrita ou em calculos
- operacdes basicas de adicao, subtracdo, multiplicacéo e subtracéao - (GATTI;
BARRETTO, 2009).

Por consequéncia do que foi destacado anteriormente, a situacdo tende a
piorar quando esse mesmo aluno sem base sai do Ensino Fundamental Il e
passa para o Ensino Médio causando uma grande preocupacdo, pois 0 que
tem ocorrido na pratica em diversos momentos dentro da Educacéo Basica, e
em particular no Ensino Fundamental em seus anos iniciais (objeto dessa
pesquisa) sdo casos de alunos que progridem nos anos escolares sem terem
um pré-requisito necessario para que essa promocao aconteca (GATTI;
BARRETTO, 2009).

Tendo como cenario a ser alcancado, uma melhor qualidade na educacao
basica brasileira, objetiva-se com a presente pesquisa: verificar de que
maneira a formacgédo continuada com vistas a alfabetizacdo/letramento dos
discentes, mais especificamente a partir do Programa Mais Alfabetizacéo
— PMALFA, adotado pela Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura de
Teixeira de Freitas — Bahia desde o ano de 2018, tem possibilitado aos
docentes conhecimentos que serdo partilhados com seu publico alvo
(criancas de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental), considerando os

discursos que permeiam a construcao da identidade do profissional.



Para tanto, alguns caminhos precisam ser percorridos, tais como: 1) Pesquisar
sobre a relacao tedrica e prética voltada ao fazer pedagdgico docente a partir
de sua formacao inicial e de sua formacao continuada; 2) Identificar a relagcéo
entre 0 PMALFA adotado pela Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura de
Teixeira de Freitas — Bahia e os discursos dos profissionais alfabetizadores em
relacdo a esta formacdo, buscando identificar os saberes ressignificados e
recontextualidos; 3) Analisar a importancia da formacdo continuada do
profissional docente através dos discursos destes, valorizando a historicidade
profissional; e 4) promover reflexdes, a partir dos resultados obtidos referentes
ao Programa Mais Alfabetizacdo dentro do municipio de Teixeira de Freitas —
Bahia, destacando pontos que podem ser aperfeicoados na busca por uma
melhor qualidade na Educacgéo Bésica local.

Dentro daquilo que a pesquisa pretende elucidar, necessario se fez
primeiramente uma analise dos conceitos de formacao inicial e formacao
continuada além dos modelos deste segundo item trazidos ao longo dos anos
em diferentes documentos que foram e sdo base das politicas publicas
educacionais. Para isso, as primeiras paginas dessa pesquisa trazem,
juntamente com a fundamentacdo tedrica da formacdo de professores, uma
breve analise histérica do tema a partir de documentos oficiais, tais como: Lei
de Diretrizes e Bases 9394/96, proposta de formacao de professores proposta
pelo MEC (2009), e o Plano Nacional de Educacé&o (2000).

Num segundo momento foram expostas algumas consideracdes sobre as
politicas educacionais de financiamento da educac&o nacional dentro de um
contexto histérico, chegando até a legislacdo vigente, bem como um trabalho
de elucidacao acerca de como foram efetivados, por parte do Estado Brasileiro
(dividindo tal responsabilidade entre Unido, estados e municipios) o0s
investimentos em formacdo continuada dos profissionais da educacédo. Para
tanto, mais uma vez documentos oficiais foram analisados, tais como:
FUNDEF, FUNDEB, PNE; além de teoricos sobre o assunto, a exemplo de:
Duarte (2010), Menezes (2005), Teixeira (2011) e Bello (2001).
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Completa a pesquisa a andlise da relagdo entre educagado basica municipal de
Teixeira de Freitas — Bahia, com foco nas turmas de 1° ano e 2° ano do ensino
fundamental e a sua Secretaria de Educacgéo e Cultura a partir do estudo sobre
a formagéo continuada dos docentes locais, mais precisamente através do
Programa Mais Alfabetizacdo - PMALFA. A opcao se mostrou necessaria, uma
vez que se optou por observacdes do ambiente de formac&o continuada dos
professores junto a SEC. Cabe ressaltar ainda que o PMALFA em seus
documentos oficiais ndo dispde de referenciais tedricos que nos levem a um
estudo mais direcionado logo de inicio, por isso se faz necesséario quando da
analise do mesmo que o pesquisador procure entre o0s teéricos sobre a
alfabetizacdo aquele que mais se “encaixa” dentro da proposta do “MAIS
ALFABETIZACAO?”.
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2. CAMINHOS METODOLOGICOS

Ao identificarmos que um dos principais objetos de andlise da presente
pesquisa esta situado em como ocorre o processo de formacgdo continuada dos
professores alfabetizadores e assistentes de alfabetizacdo que lidam com
criangas do 1° ano e do 2° ano do ensino fundamental das escolas publicas do
municipio de Teixeira de Freitas — Bahia, estruturamos meios que
possibilitassem as respostas a essa investigacdo. Inicialmente, foi apresentada
a pesquisa para a coordenadora local do Programa Mais Alfabetizacédo e ao
Secretario de Educac¢édo do municipio em questao.

Em seguida, iniciou-se a andlise dos documentos oficiais utilizados para se
implementar o PMALFA em Teixeira de Freitas — Bahia. Durante esse
momento, também se aproveitou para realizar a entrevista com a coordenadora
local do Programa com perguntas voltadas a aplicabilidade do PMALFA e seus

posteriores resultados com o publico alvo.

Além disso, houve a necessidade de se recorrer as professoras alfabetizadoras
e assistentes de alfabetizacdo por meio de entrevista gravada, a fim de que
estas esclarecessem aspectos praticos da formacéo na qual participaram e de
indicar quais mudancas ocorreram em suas praticas na sala de aula apés a

formacéo.

Cabe ressaltar que visando atingir os objetivos estabelecidos para a presente
pesquisa, foram necessarios organizacdo e planejamento do caminho a ser
percorrido. Portanto, foi preciso compreender o que € pesquisa e definir qual

metodologia seria utilizada para sua realizacao.

De acordo com Minayo (2002, p. 17), a pesquisa € uma

[...] atividade basica da Ciéncia na sua indagacdo e constru¢do da
realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a
atualiza frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja uma
pratica tedrica, a pesquisa vincula o pensamento e a¢do. Ou seja,
nada pode ser intelectualmente um problema, se néo tiver sido, em
primeiro lugar, um problema da vida prética.

Assim, uma pesquisa esta relacionada a um guestionamento que emerge de

alguma questdo social ou de uma pratica, nesse caso, a pratica pedagodgica.
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Para que se pudesse chegar as respostas acerca dos questionamentos
levantados no presente trabalho, optou-se por realizar um levantamento de
informacgdes e estudo a respeito do Programa Mais Alfabetizacdo (PMALFA)
adotado pela Secretaria de Educagéo de Teixeira de Freitas — Bahia, programa
esse que tem por objetivo fortalecer e apoiar técnica e financeiramente as
unidades escolares no processo de alfabetizacdo de estudantes
regularmente matriculados nos dois primeiros anos do ensino
fundamental focando a formacao/capacitacdo dos profissionais da educacao
na Rede local (PMALFA, 2018).

A opcéao pela pesquisa qualitativa se deu entre outros fatores pelo fato de essa
abordagem estar ligada as questdes humanas, sociais e, consequentemente,
educacionais. Além disso, a pesquisa qualitativa perpassa pela dimensao do
relacionamento, por meio do envolvimento entre o pesquisador e 0 ser
pesquisado, obedecendo aos limites éticos pré-estabelecidos. Faz também
parte desse tipo de pesquisa, a constante confrontacéo da teoria com a pratica
e, por isso, os instrumentos de pesquisa sdo considerados fontes de coleta de

dados importantes.

Ainda segundo Minayo (2002, p. 21), a pesquisa qualitativa “trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o
que corresponde a um espago mais profundo das relagbes [...]. Chama a
atencdo do pesquisador para a sensibilidade de perceber os dados e as
motivacdes que estao por tras de cada resposta, seja ela oral ou escrita. Nesse
sentido, a pesquisa qualitativa visa compreender e interpretar os dados

coletados e ndo apenas quantifica-los.

Considerando o problema de investigacdo proposto — Os programas de
formacédo continuada contribuem para a aquisicdo do suporte teorico e pratico,
para o desenvolvimento da pratica docente? -, a delimitacdo do contexto para o
desenvolvimento desta pesquisa (anos de 2018 e 2019) — Secretaria Municipal
de Educacao de Teixeira de Freitas — Bahia, que oferta o curso de formacéo
continuada para o profissional docente —, bem como a identificacdo dos

sujeitos para a mesma — professor e assistente de alfabetizacdo atuantes nas
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turmas de 1° e 2° Anos do Ensino Fundamental —, optamos por um conjunto de
técnicas de coleta de dados e instrumentos, a saber: Revisdo Bibliogréfica,
Anélise Documental e Entrevista Narrativa.

Segundo Moresi (2003), revisao bibliografica ou revisdo de literatura é o
processo de busca, andlise e descricdo de um corpo do conhecimento em
busca de resposta a uma pergunta especifica, evidenciando autores que ja
pesquisaram sobre o assunto e o que foi publicado, definindo os assuntos ja
abordados e os quais ainda precisam ser pesquisados. “Literatura” cobre todo
o0 material relevante que é escrito sobre um tema: livros, artigos de periédicos,
artigos de jornais, registros historicos, relatérios governamentais, teses e
dissertacdes e outros tipos. A presente pesquisa trabalha com a andlise de
alguns desses tipos de escritos a partir de teoricos, tais como, Cury (2001),
Demo (2003), Freire (1989), Monlevade (2012) e Saviani (2009).

Além da revisdo bibliografica, temos também na presente pesquisa a analise
documental. Esta é uma técnica de coleta de dados que se utiliza de
documentos, os quais podem incluir leis e regulamentos, normas, pareceres,
cartas, memorando, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas,
discursos, roteiros de programas de radio e televisdo até livros, estatisticas e
arquivos escolares. A analise documental € uma técnica importante de
abordagem de dados qualitativos, podendo constituir-se em complemento as
informacdes obtidas por outras técnicas ou mesmo desvelando aspectos novos
de um problema (LUDKE; ANDRE, 1986).

No caso desta pesquisa a analise documental cumpriu a finalidade mencionada
no paragrafo anterior e os documentos utilizados para tal foram os mais
diversos, a exemplos de: legislacdo educacional em esfera nacional, projeto do
Programa Mais Alfabetizacdo, Manual Operacional do Sistema de Orientacao
Pedagogica e Monitoramento planos de aula do professor sujeito, Roteiro de
Andlise e Apropriacdo de Resultados, Matriz de Referéncia para Avaliacéo
Diagnostica, Relacdo de Unidades Executoras — UEx — (MEC, 2018).
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Utilizamos a analise documental para evidenciar o que a legislacdo atual tem
tratado sobre a formacéo e em especial a formacéo continuada de professores,
relacionando documentos atuais com legislacdes passadas.

Outro instrumento que utilizamos durante as observacfes foi a realizagdo de
entrevistas gravadas em audio e, posteriormente, suas transcrigcdes, conforme
nos orienta Alberti (1990), com o objetivo de garantir a apreensao dos relatos
do professor e do assistente de alfabetizacédo sobre suas experiéncias durante
a formacédo e depois, quando se fez necessario colocar em prética tudo aquilo
gue estes vivenciaram durante as reunides do PMALFA, passando por
guestbes como aspectos socioculturais e pedagogicos do perfil destes,
formacdo inicial e continuada, tempo de exercicio na docéncia, tempo na
alfabetizacdo, conceito de alfabetizacdo, dentre outras. Os sujeitos
participantes das entrevistas foram professoras alfabetizadoras e assistentes
de alfabetizacdo que trabalham na rede municipal de educacao de Teixeira de
Freitas — Bahia, nas turmas de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental.
Optamos por esses agentes, uma vez que tais profissionais sdo os focos da
capacitacdo oferecida pelo Programa Mais Alfabetizacdo. Foram entrevistadas
cinco professoras e assistentes de alfabetizacdo de um total de 28 que
trabalham em instituices de ensino publico no municipio de Teixeira de Freitas
— Bahia e que participaram da formacdo do PMALFA no ano de 2018. Tais
entrevistas serdo mais bem destacadas no terceiro capitulo da presente
pesquisa. Como forma de sigilo da fonte as mesmas serdo nomeadas como

professoras A, B, C,D e E.

Além das falas das docentes, também se fez necessario recorrer atraves de
entrevista semiestruturada aos relatos da Coordenadora local do Programa
Mais Alfabetizacdo, além das professoras e assistentes de alfabetizacdo
anteriormente destacadas. Esta técnica de recepcéo de informacfes “além de
permitir uma obtencédo mais direta e imediata dos dados, serve para aprofundar
o estudo complementando outras técnicas de coleta de dados” (FIORENTINI;
LORENZATO, 2009, p. 120). A entrevista do tipo semiestruturada de acordo
com Trivifos (2008, p. 146) diz que esta, “ao mesmo tempo em que valoriza a

presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o
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informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriqguecendo

a investigagao”.

Faz parte da presente pesquisa a observacdo assistematica que ocorreu
durante o encontro de formacdo dos profissionais alfabetizadores. Conforme
Marconi e Lakatos (1999, p. 91), admitem que se caracteriza como uma
atividade nao estruturada e conhecida também pelas seguintes denominacoes,
[...] espontanea, informal, ordinaria, simples, livre, ocasional e
acidental [e] consiste em recolher e registrar os fatos da realidade
sem que o pesquisador utilize meios técnicos especiais [...] mais

empregada em estudos exploratorios [sem] planejamento e controle
previamente elaborados.

E que depende do observador, da sensibilidade em captar os fendmenos do
entorno, de sua “[...] perspicacia, preparo e treino, além de ter uma atitude de
prontiddo [...]" (MARCONI; LAKATOS, 1999, p. 91-92), em outras palavras,
saber o que vai ser observado, aproveitar a ocasido, mas sem deixar de atentar
para a importancia do uso das informacfes (Otica de investigador) e ter o

cuidado de manter os registros o0 mais proximos da realidade observada.

O local onde parte da presente pesquisa se desenrolou foi a Secretaria de
Educacao e Cultura do Municipio de Teixeira de Freitas — Bahia, localizada a
Rua Doutor Rafael de Castro, n° 260, Bairro Ouro Verde. Nesse local também
funciona a Coordenacédo Municipal do Programa Mais Alfabetizacdo, a quem
recorremos em diversos momentos tanto para a obtencdo de documentos
oficiais do PMALFA quanto da lista de professores que participaram da
formacéo realizada no ano de 2018. Atualmente o Secretério da Pasta € o Sr.

Hermon Lopes de Freitas’.

Durante a analise documental foi obtido o Manual Operacional do Sistema de
Orientacdo Pedagodgica e Monitoramento com foco em conhecer de forma mais

aprofundada as diretrizes que norteiam o Programa e um documento criado

7 Formado em Letras com licenciatura plena em Portugués e Inglés pela UNEB de Teixeira de
Freitas, Hermon Freitas é mineiro da cidade de Ipatinga-MG e mora em Teixeira de Freitas
desde 1997. Ja foi proprietario da LFG Cursos para Concursos e OAB e Diretor proprietario da
Faculdade Uniasselvi, atualmente esta na dire¢cdo da Faculdade Fael, com polos em varios
municipios do Extremo Sul da Bahia. Ressalta-se que no inicio do ano de 2020 o citado
secretario de educacéo foi exonerado do cargo, sendo substituido pelo Sr. Jodo Carlos Vieira
da Silva.

Fonte: https://www.teixeiradefreitas.ba.gov.br/educacao-e-cultura/
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pela Coordenadora Local que trata das particularidades acerca dos perfis das
escolas e planos de aulas, visando um trabalho conjunto entre professores
alfabetizadores, assistentes de alfabetizagcdo e coordenacdo municipal do
PMALFA e a Secretaria de Educacao e Cultura.

Em seguida, ja com tais dados em maos, o objetivo era a analise do objeto de
estudos através da pesquisa participante, a partir da apreciacao/vivéncia da
formacéo dos assistentes de alfabetizacdo que aconteceria nas dependéncias
da Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura. Porém, para que isso
ocorresse era necessario que a verba do Programa fosse enviada em tempo
habil, ou seja, até o final do més de Maio de 2019, uma vez que a formacao
estava prevista para ter inicio nos primeiros dias do més de junho do ano em
guestdo. Ocorre que até o final do més de setembro o MEC — Ministério da
Educacédo — ndo havia destinado o valor para tal finalidade. Em reportagem
veiculada no dia 15 de julho em diversas midias de comunicacao da para se ter
uma ideia do descaso ao qual programas de assisténcia a educacao basica
estdo sendo postos. Em texto intitulado “Governo corta repasse para educagao
basica e esvazia programas” o Jornal Folha de Sao Paulo em sua edi¢ao
eletrénica afirma:

O governo de Jair Bolsonaro esvaziou no primeiro semestre deste

ano acles voltadas para a educacdo béasica. Foram afetados, por

exemplo, repasses de apoio a educacdo em tempo integral,
construgéo de creches, alfabetizacé@o e ensino técnico. [...]

O MEC sb6 executou até agora a modalidade basica do PDDE,
previsto para pequenas obras e compras. Esses repasses somam R$
343 milhdes, 18% do previsto para todo o programa no ano. [...]

Em maio, o préprio Bolsonaro disse em entrevista que a etapa
educacional (educagao basica) seria privilegiada. “A gente ndo vai
cortar recurso por cortar. A ideia é pegar e investir dinheiro na
educagéao basica”, disse. A primeira agdo do governo na educagao foi
lancar uma nova politica de alfabetizacdo. Até agora, porém, so
houve publicacdo de um decreto.

Iniciativas para o tema foram praticamente extintas. Nenhum repasse
foi feito para as escolas dentro da Mais Alfabetizacao, criado em 2018
para acdes como a adogdo de professor extra. O Brasil Alfabetizado,
de bolsas para jovens e adultos, parou. Em 2018 foram atendidos 114
municipios. Neste ano, s6 um — e por deciséo judicial. (FOLHA DE S.
PAULO, 2019)
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Diante de tal entrave, ndo mais foi possivel vivenciar a formacdo dos
alfabetizadores da maneira que havia sido planejada inicialmente, fazendo com
gue houvesse uma mudanga nos rumos da pesquisa o0 que nos levou a coleta
de informacg@es através de entrevistas com alguns professores — cinco no total
— gue participaram do Programa no ano de 2018, além de participacdo em um
encontro presencial (isso porque houve apenas uma reunido com professoras e

assistentes de alfabetizacdo) que ocorreu no més de novembro de 2019.

Portanto, o estudo € focado a partir da relacdo estabelecida na formacédo
continuada de professores da educacédo basica da rede municipal de Teixeira
de Freitas — Bahia (professores de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental),
através do Programa Mais Alfabetizacdo, oferecida pela Secretaria Municipal
de Educacéao e Cultura em parceria com o Ministério da Educacéo - MEC.

O levantamento de dados para a pesquisa seguiu a seguinte temporalidade:

- visitas a Secretaria Municipal de Educacao e Cultura de Teixeira de Freitas -

Bahia para conhecimento da proposta da instituic&o;

- estudo de abrangéncia da instituicao, visando a analisar quais sao, de fato, as

suas obrigacoes;

- visita a Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura com o objetivo de coletar
informacbes sobre a formacdo continuada realizada pela instituicdo no
municipio, assim como a visdo da referida Secretaria sobre esta relacao,
objetivando, dentro das opcdes ofertadas, definir qual seria o foco principal

(optamos pelo Programa Mais Alfabetizacéo);

- aplicacdo de entrevistas semiestruturadas as professoras da rede municipal
de ensino e coordenadora local do PMALFA, a fim de analisar as impressoes,
necessidades e expectativas das mesmas frente a relacdo teoria/pratica que

perpassa a formacao continuada.
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3. FUNDAMENTACAO TEORICA: FORMACOES DE PROFESSORES E A
ALFABETIZACAO.

Ao se falar sobre a formacdo de professores, dois momentos sao
considerados: a inicial e a continuada. Porém, atenta-se para o fato de que
ambas, embora tenham o0 mesmo objeto e 0s mesmos sujeitos envolvidos, se
colocam em diferentes momentos historicos da vida profissional do professor.
As duas tém sua importancia na qualidade do desenvolvimento deste docente,
cada qual com suas especificidades. Assim sendo, a formacao continuada sera
tomada como fator de atualizagdo, enriquecimento e complementagdo, com
intencbes claras. Ja em 1998, a Associacdo Nacional de Formacédo de
Professores (ANFOPE) apresentava uma tentativa de definicdo deste tipo de
formacdo. Embora possa ser complementada e atualizada, essa concepcao
traz principios importantes que servirdo de base metodolégica para a atual
pesquisa:

[..] um processo de construcdo permanente do conhecimento e

desenvolvimento profissional, a partir da formacao inicial é vista como

uma proposta mais ampla, de hominizacdo, na qual o homem

integral, unilateral, produzindo-se a si mesmo, também se produz em
interacdo com o coletivo (ANFOPE , 1998).

Soma-se a esta consideracdo a necessidade de pensar este processo de
formacdo como acdo coletiva, para que nao seja reduzida aos sujeitos
individualizados da escola, pois se assim for, a formacdo sera fragmentada,
nao tendo, na maioria das vezes, efetividade pratica enquanto um projeto maior
de escola. Conforme defende Veiga (2008, p. 16-17): “é uma reflexao conjunta,
na medida em que a pratica decorrente dessa formacdo serd necessariamente
coletivizada. Ndo é uma construcdo isenta de conflito, mas torna-se mais

produtiva se e quando partilhada”.

Assim, justifica-se a necessidade do professor estar em constante formacao,
estudo, reflexdo sobre sua pratica, pois a cultura humana esta em movimento e

o professor deve ter acesso e dominio de tais conhecimentos para que possa,
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de fato, e com qualidade, realizar a funcdo social da escola, que é a
democratizagdo dos conhecimentos historicamente construidos pela

humanidade. Como bem nos salientou Freire (2003, p. 72):

Entre “pacotes” e formagado permanente o educador progressista
coerente n&o vacila: se entrega ao trabalho de formag&o. E que ele
ou ela sabe muito bem, entre outras coisas, que é pouco provavel
conseguir a criticidade dos educandos através da domesticacdo dos
educadores. Esta forma autoritaria de apostar nos pacotes e ndo na
formacgéo cientifica, pedagogica, politica do educador e da educadora
revela como o autoritario teme a liberdade, a inquietacéo, a incerteza,
a duvida, o sonho e anseia pelo imobilismo.

BN

E para evitar esse imobilismo, a escola ainda cabe a funcdo de que esta
apropriagdo aconteca com toda a populagdo, incluindo a classe mais
desfavorecida economicamente e privada deste acesso historicamente,
objetivando a elevacéo cultural das massas, como defende Antbnio Gramsci
(2004).

Soares (2003, p. 26) discute a formacdo de professores no contexto da

sociedade capitalista:

Portanto, discutir a questdo da formacdo de professores implica
primeiramente, entende-la no contexto da sociedade capitalista,
procurando compreender quais relacdes sociais, econbmicas e
politicas a determinam, quais exigéncias o desenvolvimento do
sistema capitalista imp8e para a formacao dos educadores hoje, bem
como, quais as contradi¢cdes presentes e quais possibilidades estao
latentes. A sociedade capitalista se desenvolveu historicamente tendo
por base a producdo de bens materiais (mercadorias) voltada a
obtencéo de lucro (mais valia). Este processo que ndo é natural, so
se realiza na medida em que uma determinada classe social
(hegemobnica), detentora do capital e dos meios de producgéo explora
a forca de trabalho de outra classe social (a classe trabalhadora) e
desapropria esta classe, material e culturalmente, dos bens que ela
propria produz. Sob a aparéncia de uma relacdo simples de troca de
mercadorias (o0 capitalista compra a forca de trabalho do trabalhador
por uma determinada quantia X, correspondendo ao salario do
trabalhador), se constituem rela¢gdes de exploragéo e dominacéo, pois
cada mercadoria produzida esconde relagbes sociais de
desigualdade.

A desigualdade citada pode ser vista na educacdo pelo acesso diferenciado
das classes sociais aos bens culturais. Como exemplo, considere-se a questao
da tecnologia moderna: € notavel que esta ndo se estende a maioria da
populacdo, mesmo que seus membros facam parte do processo de producéo.
Embora possa parecer utépico, uma das funcées da educacdo, referindo-se

aqui principalmente a educacdo publica, é a critica a estas relacdes de
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privacdo, exploracdo e exclusdo (FREIRE, 2014). Cabe a educagéo
instrumentalizar os alunos de forma que eles se entendam como sujeitos
histéricos, compreendam como se dado essas relacdes e possam questionar o
carater natural como elas sdo difundidas na ideologia capitalista (SOARES,
2003).

Gramsci (2004, p.86) via a necessidade de fortalecimento das massas como
forma de organizd-las para questionar o modelo capitalista e promover a
transformacéo social. Conforme escrito por ele, em 1916: “E através da critica
da civilizacdo capitalista que se formou ou se estd formando a consciéncia
unitaria do proletariado, e critica quer dizer cultura e ndo evolucao espontanea

e naturalista”.

Portanto, refletir o papel da educacdo — da escola publica - hoje, pressupbe
entender que a mais-valia, se da na exploracdo da forca de trabalho pelos
donos dos meios de producédo. E ainda, para que este trabalhador possa
vender seu trabalho, o que € uma necessidade de sobrevivéncia no modo de
producéo capitalista, deve ter se apropriado de um minimo de conhecimento
para a realizacdo das tarefas. Partindo deste pressuposto, cabe analisar de
gue tipo de formacéao se esta falando. Considerando ainda que a educacao néo
€ a mesma para todos nesta sociedade, poder-se-ia perguntar. quem define o

modelo de formacédo e a quem cabe proporciona-la?

Quando Gramsci escreveu sobre a diferenciacdo da educacédo conforme as

classes sociais, defendeu:

Para o proletariado é necessaria uma escola desinteressada. Uma
escola em que seja dada a crianca a possibilidade de formar-se, de
se tornar homem, de adquirir principios gerais que servem para o
desenvolvimento do caracter. Uma escola humanista, em suma,
como a entendiam os antigos e 0s mais recentes do Renascimento.
Uma escola que ndo hipoteque o futuro da crianga e ndo obrigue a
sua vontade, a sua inteligéncia e a sua consciéncia em formacéo a
mover-se num sentido pré-estabelecido. Uma escola de liberdade e
de livre iniciativa e ndo uma escola de escraviddo e mecanica.
Também os filhos dos proletarios devem usufruir de todas as
possibilidades, todos os campos livres para poder realizar a sua
propria personalidade no melhor sentido e, portanto, no modo mais
produtivo para eles e para a coletividade. (GRAMSCI, 2004, p. 101).
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Considerar-se-4 na presente pesquisa a necessidade de uma escola
desinteressada, no sentido “Gramsciano”, o que néo quer dizer neutra, pelo
contrario, mas uma alternativa clara de alfabetizar e, por conseguinte
desenvolver os alunos para além dos interesses do mercado e das classes
dominantes, e que dé base aos sujeitos para entenderem a realidade em todos
seus determinantes histéricos, politicos, ideoldgicos, culturais, econdmicos,
para que dai possam optar e lutar pela transformagdo social, colocando-se
como sujeitos histéricos deste processo. Porém, cremos este ndo seja um
caminho facil, afinal, hoje a classe trabalhadora, ou seja, todos aqueles que
vivem de sua forca de trabalho, ndo se vé com uma identidade comum, pois se
divide em subgrupos. Portanto, este tipo de educagdo, como momento
importante para se repensar as relacbes de poder, do capital e do trabalho,
com base nos conhecimentos que localizam e déo subsidio para que o sujeito
se entenda como ser histérico, necessita de organizacdo, de exercicio do

planejamento, de coletividade e acao.

Saviani (1994) analisa esta mesma questdo da funcdo da escola como
contradicdo advinda da generalizacdo da escola basica pela burguesia. Nesta
forte diferenciacdo de modelos de escola para tipos de sujeitos, ele descreve
em outras palavras o que Gramsci chama de escola “incubadora de pequenos
monstros aridamente instruidos para uma profissdo”. “as escolas para as
massas, que ou se limitam a escolaridade basica ou, na medida em que tém
prosseguimento, ficam restritas a determinadas habilitagdes profissionais”
(SAVIANI, 1994, p.159), enquanto que as escolas de elite se destinam a
formacdo intelectual. E a maniqueista divisio dos que pensam e dos que
executam. Sabe-se que durante a histéria da humanidade, a escola foi
diferenciada sim, até por questdes econbmicas. Cabe discutir se é esse

caminho que deseja ser seguido contemporaneamente.

Historicamente, a implementacéo do capitalismo industrial no Brasil — a partir
de 1930 - determinou uma nova organizacdo das relagbes politicas,
econdmicas, culturais, sociais, além de mudancas estruturais como, por
exemplo, a ampliacdo do papel do Estado. Como consequéncia, este processo

concebeu, ndo linearmente, o surgimento de novas exigéncias educacionais.
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As transformacdes nas relagdes de producéo e a concentragcédo cada vez maior
de populagcéo na cidade tornaram fundamental uma nova formagao para o
mercado de trabalho, além do fornecimento de instru¢des basicas a populacgéo,
até pela necessidade do consumo que essa producdo requer (SAVIANI, 1994).
Portanto, as exigéncias da referida fase de producdo ocasionaram forte
modificacdo na forma de conceber a educacdo, sendo que as politicas
educacionais teriam, a partir de entdo, o Estado como seu principal
fomentador. Entretanto, de modo geral, a necessidade de formacao profissional
ndo esta ligada a necessidade de formacdo geral para todos. Para Saviani
(1994, p. 159):
A contradicdo entre as classes marca a questdo educacional e o
papel da escola. Quando a sociedade capitalista tende a generalizar
a escola, esta generalizacdo aparece de forma contraditoria, porque a
sociedade burguesa preconizou a generalizacdo da educacéo escolar
basica. Sobre esta base comum, ela reconstituiu as diferencas entre
as escolas de elite, destinadas predominantemente a formagéo
intelectual, e as escolas para as massas, que ou se limitam a

escolaridade basica, ou, na medida em que tém prosseguimento,
ficam restritas a determinadas habilitacdes profissionais.

Assim sendo, a sociedade capitalista pretende definir um minimo de formacao
geral para os trabalhadores (SOARES, 2003, p. 31), e superior a isso, a
necessidade dos homens em assimilar o saber é que determina o processo
educativo historicamente, pois esta € uma condi¢cdo de humanizacdo, como se
refere Saviani (1994): “é pela via do conhecimento, do trabalho educativo que o
homem se humaniza e cria sua segunda natureza.” Mas este processo de
humanizacédo ndo se da pelo acesso a qualquer saber, ou partes minimas do

saber, é todo o trabalho educativo produzido historicamente.

Diante de tal quadro, cabe o questionamento: que formacéo de professores e
alunos é a necessaria, pensando na maioria da populacdo? Continuar
considerando o acesso a educacdo basica como limite da igualdade de classes
ou ir além do minimo estipulado historicamente e apregoado hoje pelo modo de
producdo capitalista? Como fica a formacdo dos professores neste contexto
capitalista? Até onde sua formacéo inicial Ihe da instrumentos para que possa
guestionar junto aos alunos as relacfes sociais existentes? Qual seria a

formacdo do professor necesséria para alcancar este intuito? Uma formacao
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por necessidade do modo de producdo ou uma formacdo que considere um
movimento de transformacgéo da sociedade? Queremos alfabetizar criancas
que desenvolvam um senso critico e construtivo de sociedade, que saibam
interpretar e compreender o mundo ao seu redor ou criangas submissas, que

nao questionam e aceitam tudo de maneira pronta e acabada?

Como ja foi dito anteriormente, é uma tentativa de agir na contradicdo, no
guestionamento, em busca da elevacdo cultural das massas, tendo como
objetivo a transformagéo da atual ordem social. Saviani (1994, p. 160) ainda
complementa que “na sociedade moderna, o saber é forca produtiva. A
sociedade converte ciéncia em poténcia material”, ou seja, quem detém o
poder, os meios de producdo, nesta logica teria direito ao acesso ao
conhecimento, enquanto, a maioria da populacdo néo, pois “na medida em que
0 saber se generaliza e € apropriado por todos, entédo os trabalhadores passam
a ser proprietarios de meios de produgao”. Porém, este pensamento nao €, na
maioria das vezes, transformado em acdes concretas. Uma delas seria uma
formacédo inicial e continuada de qualidade dos professores da rede basica
publica, pois € na escola que os futuros — e atuais - trabalhadores tém acesso
aos conhecimentos. Uma formacao continuada, conforme nos indica Dourado
(2015) que “compreenda dimensdes coletivas, organizativas, bem como o
repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e envolva atividades

de extenséo, grupos de estudos e reunides pedagodgicas”.

Tais aspectos, de busca por uma superacdo de curriculos estanques e
técnicos, devem pautar a discussdo da formacdo inicial e continuada. Na
educacdo continuada, Mészaros (2005) entende como importante a

autogestao:

A “autoeducacdo de iguais” e a “autogestdo da ordem social
reprodutiva” ndo podem ser separadas uma da outra. A autogestéo —
pelos produtores livremente associados - das func¢des vitais de
processo metabdlico social € um empreendedorismo progressivo - e
inevitavelmente em mudanca. O mesmo vale para as praticas
educacionais que habilitem o individuo a realizar essas funcdes na
medida em que sejam redefinidas por eles préprios, de acordo com
0s requisitos em mudanga dos quais eles sdo agentes ativos. A
educacdo, nesse sentido, € verdadeiramente uma educacgéo
continuada. Nao pode ser “vocacional” (o que em nossas sociedades
significa o confinamento das pessoas envolvidas a funcgbes
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utilitaristas estreitamente predeterminadas, privadas de qualquer
poder decisorio), tampouco “geral” (que deve ensinar aos individuos,
de forma paternalista, as “habilidades de pensamento”). Essas
nocbes sdo arrogantes presuncdes de uma concepcdo baseada
numa insustentavel separacéo das dimensdes pratica e estratégica.
Portanto, a “educacdo continuada”, como constituinte necessario dos
principios reguladores de uma sociedade para além do capital, é
inseparavel da pratica significativa da autogestdo. (MESZAROS,
2005, P. 74-75).

Esta formacdo continuada defendida por Mészéaros traz a argumentacdo da
educacdo como direito social de todos, seja qual for o nivel ou modalidade.
Neste pensamento somente o sujeito pode se privar de ir em frente na sua vida
educacional, ndo podendo ser esta privacao feita pelo Estado ou instituicdes de
ensino (MESZAROS, 2005).

Ao Estado cabe n&o a privagao e sim a oferta e o incentivo constante para que
o profissional da educacdo -capacite-se continuamente. Nesse sentido,
documentos oficiais tais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN/1996), o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024), o
extinto Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), além do atual Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da

Educacao (FUNDEB), entre outros documentos apontam para este caminho.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), por
exemplo, é possivel identificar que a formacdo continuada de professores €&
anunciada como um dever do Estado, cujas instancias federais, distritais,
estaduais e municipais seriam responsaveis por promover e garantir, em

regime de colaboracéo.

Ja no FUNDEB (BRASIL, 2007), outros pontos referentes a valorizacdo do
profissional docente e de sua constante formacgéao incentivadas pelo Estado séo
destacados. No artigo 22, deixa-se claro que no minimo, 60% (sessenta por
cento) dos recursos anuais totais dos Fundos serdo destinados ao pagamento
da remuneracéo dos profissionais do magistério da educacao basica em efetivo
exercicio na rede publica (professores e profissionais que exercem atividades
de suporte pedagogico, tais como: direcdo ou administracdo escolar,

planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional) em efetivo
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exercicio na educacdo bdsica publica. Ainda no mesmo documento, em seu
artigo 40, institui-se que os estados, o Distrito Federal e os municipios deverao
implantar planos de carreira para os profissionais da educagéo - capacitagéo
profissional especialmente voltada a formagdo continuada com vistas a

melhoria da qualidade do ensino, além de uma remuneracéo condigna a estes.

Dentro dessa oferta de formacéo continuada executada pelos diversos entes
da federacdo, Gisi e Rubido (2006) contribuiram com a presente pesquisa ao
relatarem que, se as justificativas para a proposi¢édo de formagao continuada
tém sido constantes e apoiadas por diferentes argumentos, seu entendimento
tem sido diverso, abrigando desde cursos mais rapidos (de extensdo) até aos
ofertados em programas de poés-graduacdo stricto sensu, inclusive com
mudanc¢a na modalidade de sua oferta, sendo cada vez mais frequentes cursos
a distancia, muitos desses coordenados pelo governo federal com a
contribuicdo de estados, Distrito Federal e municipios, através de suas

secretarias de educacao.

Destaque ainda, para as palavras de Gatti (2008) que coloca essa formacéao
continuada como “suprimento a uma formacé&o inicial precaria pré-servico e
nem sempre de aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos”, perdendo,
dessa forma a sua esséncia principal, qual seja, os avancos, as renovacoes e
as inovacbes em cada area do conhecimento. E nesse rol de programas de
formacé&o continuada — que muitas vezes sdo ofertados para preencher lacunas
- oferecidos pelo Estado brasileiro que se encontra o Programa Mais

Alfabetizacdo (PMALFA), foco de nossa analise.

Pensar em novas estratégias para se conseguir a alfabetizacdo e o letramento
plenos do discente é primordial diante do cenario educacional atual da
alfabetizacdo no pais, através de propostas capazes de subsidiar as praticas
educativas estabelecendo conexfes de pensamento critico, valores e
aprendizagens significativas para atender as demandas sociais da vida dos
homens. Alfabetizacdo essa que € vista por Soares (1998) como um processo

de aprendizagem de habilidades necessarias para os atos de ler e escrever, e
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o letramento como o estado ou a condi¢cdo do sujeito que incorpora as praticas

sociais de leitura e escrita.

A autora ainda ressalta:

[...] alfabetizagdo e letramento sdo conceitos frequentemente
confundidos e sobrepostos, € importante distingui-los, ao mesmo
tempo que é importante também aproxima-los: a distingcdo é
necessaria porque a introducao, no campo da educacéo, do conceito
de letramento tem ameacado perigosamente a especificidade do
processo de alfabetizagdo; por outro lado, a aproximacdo é
necessaria porque nao sé o processo de alfabetizacdo, embora
distinto e especifico, altera-se e reconfigura-se no quadro do conceito
de letramento, como também este € dependente daquele (SOARES,

2003, p. 90).

Quando Soares cita o termo “especificidade do processo de alfabetizagao”, se
refere a apropriacdo do sistema de escrita alfabético e ortografico, que
demanda uma série de conhecimentos e reflexdes do sujeito sobre a lingua.
Sobre a relacao entre alfabetizacdo e letramento a autora ressalta que:
[...] a alfabetizagdo se desenvolve no contexto de e por meio de
praticas sociais de leitura e de escrita, isto €, através de atividades de
letramento, e este, por sua vez, sé pode desenvolver-se no contexto

da e por meio da aprendizagem das relacdes fonema-grafema, isto €,
em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2004, p. 14).

Outra fonte para 0s nossos estudos sobre a alfabetizacéo foi Emilia Ferreiro
(1999) a qual define essa fase como “ndo um estado ao qual se chega, mas um
processo cujo inicio € na maioria dos casos anterior a escola e que nao termina

ao finalizar a escola primaria”.

A autora defende que, de todos os grupos populacionais as criancas sao as
mais facilmente alfabetizaveis (cabe aqui lembrar que o publico alvo do
PMALFA séo criancas matriculadas nas turmas de 1° ano e 2° ano do ensino
fundamental) e estdo em processo continuo de aprendizagem, enquanto que
os adultos ja fixaram formas de acdo e de conhecimento mais dificeis de
modificar. Ferreiro (1999, p. 23) ressalta ainda que:
Ha criancas que chegam a escola sabendo que a escrita serve para
escrever coisas inteligentes, divertidas ou importantes. Essas sdo as
gue terminam de alfabetizar-se na escola, mas comegaram a
alfabetizar muito antes, através da possibilidade de entrar em contato,

de interagir com a lingua escrita. H4 outras criangas que necessitam
da escola para apropriar-se da escrita.
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Seja para a crianga que esta na escola “apenas” para terminar o processo de
alfabetizar, seja para as que necessitam da escola para dar inicio ao processo
de apropriacdo da escrita, um ponto é fundamental em ambos os casos: o
METODO. De acordo com Ferreiro (2000, p.29), tradicionalmente, as decisdes
a respeito da prética alfabetizadora tém-se centrado na polémica sobre os
métodos utilizados. Métodos analiticos contra os métodos sintéticos, fonéticos,
contra global, entre outros.

A metodologia normalmente utilizada pelos professores parte daquilo que é
mais simples, passando para os mais complexos. Para Ferreiro & Teberosky
(1985, p.18) a preocupacao dos educadores tem-se voltado para a busca do
melhor ou do mais eficaz dos métodos, levando a uma polémica entre dois
tipos fundamentais: método sintético e método analitico, que serédo explicitados
dentro da presente pesquisa. E para além do que seja o melhor ou mais eficaz
dos métodos que o profissional alfabetizador ira utilizar em sua préatica na sala
de aula, procuramos na presente pesquisa lancar mdo do papel que este
alfabetizador e esta alfabetizadora assumem para com suas criancas, através
das ideias de Soares e Pinto (2001), os quais defendem um profissional
incentivador, mediador das ideias apresentadas pelos alunos, tornando essas
criancas produtivas, pensantes, criticas, a partir, por exemplo, de atividades

ltdicas.

Por conta disso, também procuramos abordar, ainda que de maneira superficial
as ideias de Piaget (1998), o qual defende que atividades ludicas nao séo
apenas uma forma de desafogo ou entretenimento para gastar energia das
criancas, mas meios que contribuem e enriguecem o desenvolvimento
intelectual e, Vygotsky (1984) que em seus estudos realizados define que a
crianca, por meio da brincadeira, reproduz o discurso externo e o internaliza,

construindo seu proprio pensamento.

Nas palavras de Vygotsky (1984, p. 97):

“A brincadeira cria para as criangas uma “zona de desenvolvimento
proximal” que nao é outra coisa senao a distancia entre o nivel atual
de desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolver
independentemente um problema, e o nivel atual de desenvolvimento
potencial, determinado por meio da resolucdo de um problema sob a
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orientacdo de um adulto ou com a colaboracdo de um companheiro
mais capaz’.

Portanto, tendo a colaboragcdo como uma prética recorrente tanto da familia,
guanto da escola (subsidiada por politicas publicas afirmativas) € que se
constréi ndo so a crianca plenamente alfabetizada, quanto o carater do cidadao
consciente que buscamos ter hoje em nossa sociedade, pois a educacgéo passa
pela familia e depois pela escola mostrando seus reflexos na sociedade.

3.1 FORMACAO INICIAL DOCENTE: UMA BREVE CONTEXTUALIZACAO
HISTORICA

As reformas educativas, especificamente, as propostas para formacdo de
professores da educacao basica, o que tem sido pensado com relacéo a essa
guestdo, partem de um contexto historico de transformacdes. Isso significa
afirmar que é necessario entender o quéao fundamental se torna assinalar que,
cada sociedade, cada tempo estrutura um modelo escolar que lhe é proprio,
atravessado por interesses diferenciados (VIEIRA, 2000). Assim sendo, cabe a
nos entendermos como tais reformas se concretizaram ao longo do tempo,
analisando alguns aspectos como as mudancas sociais e 0s desafios que tais
metamorfoses vém impondo a educacdo, em especial a formacdo docente
dentro do Brasil. Arroio (2000) destaca que para o professor entender o real
significado do seu trabalho, é necessario que saiba mais sobre sua identidade

e a histoéria de sua profissao.
Teriamos que conseguir que os outros acreditem no que somos. Um
processo social complicado, lento, de desencontros entre o que
somos para nés e o que somos para fora [...] Somos a imagem social
que foi construida sobre o oficio de mestre, sobre as formas diversas

de exercer este oficio. Sabemos pouco sobre a nossa historia
(ARROIO, 2000, p.29).

Fazendo uma correlacdo com esse ponto de vista, ndo se pode deixar de
destacar e valorizar os fenbmenos historico-sociais presentes na atividade
profissional do professor. Nessa perspectiva, jamais podera ser compreendido
o trabalho individual do professor desvinculado do seu papel social, dessa
forma estar-se-ia descaracterizando o sentido e o significado do trabalho

docente.
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A fim de compreendermos tais processos, voltaremos ao século XIX, mais
precisamente apés a independéncia do Brasil (07 de Setembro de 1822) em
relagcdo a Portugal, quando se cogitou a organizacdo da instrucdo popular. A
partir dai, Saviani (2009, p.143-144) ao examinar a questdo pedagogica em
articulagcdo com as transformacgdes que se processaram na sociedade brasileira
ao longo dos ultimos dois séculos, assim definiu os seguintes periodos na

histéria da formacgéo de professores em nosso pais:

“1. Ensaios intermitentes de formagédo de professores (1827-1890).
Esse periodo se inicia como dispositivo da Lei das Escolas de
Primeiras Letras, que obrigava os professores a se instruir no método
do ensino mutuo, as préprias expensas; estende-se até 1890, quando
prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais
(1890-1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal
tendo como anexo a escola-modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932- 1939), cujos
marcos sdo as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em
1932, e de Fernando de Azevedo em Sado Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-
1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de
Magistério (1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).”

Levando em consideracdo a citacdo anterior, buscaremos compreender de
forma mais detalhada cada uma das etapas da formacao docente na historia do
Brasil, destacadas por Demerval Saviani. A comecar pelos ensaios
intermitentes de formacéo de professores (1827-1890). Saviani (2009) afirmou
gue até esse periodo ndo havia uma manifestacdo explicita com a questédo da

formacédo de docentes. Segundo o autor:

E na Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de
outubro de 1827, que essa preocupacao apareceu pela primeira vez.
Ao determinar que o0 ensino, nessas escolas, deveria ser
desenvolvido pelo método mutuo, a referida lei estipula no artigo 4°
gue os professores deverdo ser treinados nesse método, as préprias
custas, nas capitais das respectivas provincias. Portanto, esta
colocada ai a exigéncia de preparo didatico, embora ndo se faca
referéncia propriamente & questéo pedagogica.

Ap6s a promulgacdo do Ato Adicional de 1834, que colocou a
instrucd@o priméria sob responsabilidade das provincias, estas tendem
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a adotar, para formacdo dos professores, a via que vinha sendo
seguida nos paises europeus: a criagcdo de Escolas Normais
(SAVIANI, 2008, p.144).

E a partir desse dispositivo dentro do Ato Adicional promulgado pela Regéncia
Trina Permanente, composta por Francisco de Lima e Silva, José da Costa
Carvalho e Jodo Braulio Muniz em 1834 que as mais diversas provincias, a
constar, Rio de Janeiro (1835); Bahia (1836); Mato Grosso (1842); Sado Paulo
(1846); Piaui, 1864; Rio Grande do Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito
Santo e Rio Grande do Norte, 1873; Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF®) e
Santa Catarina, 1880; Goias, 1884; Ceara, 1885; Maranhdo, 1890, passam a
adotar a pratica de formacdo de professores, porém de forma intermitente,
abrindo e fechando periodicamente.

As Escolas Normais preconizavam uma formacdo especifica, no intuito de
preparar o professor para as escolas primarias. Sendo assim, deveriam guiar-
se pelas ordenacdes pedagodgico-didaticas. No entanto, seguindo a contramao
dessa expectativa, predominou nelas a preocupacdo com o dominio dos
conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras (SAVIANI,
2009). O curriculo das escolas normais® era constituido pelas mesmas

matérias ensinadas nas escolas de Primeiras Letras'®. Portanto, o que se

& No dia 31 de agosto de 1763, a cidade do Rio de Janeiro tornou-se a capital do Brasil, tirando
0 posto que antes pertencia a Salvador. O Rio se manteve como capital até 1960, quando a
sede do governo foi transferida para Brasilia.

% A primeira Escola Normal brasileira foi criada em Niter6i, Rio de Janeiro, no ano de 1835. O
Curso Normal criado em 1835 tinha o objetivo de formar professores para atuarem no
magistério de ensino primario e era oferecido em cursos publicos de nivel secundéario (hoje
Ensino Médio). A partir da criacdo da escola no Municipio da Corte, varias Provincias criaram
Escolas Normais a fim de formar o quadro docente para suas escolas de ensino primario.
Desde entdo o movimento de criacdo de Escolas Normais no Brasil esteve marcado por
diversos movimentos de afirmacdo e de reformula¢des, mas ndo obstante a isso, o Ensino
Normal atravessou a Republica e chegou aos anos 1940/50, como instituicdo publica
fundamental no papel de formadora dos quadros docentes para 0 ensino primario em todo o
pais.

TANURI, L. M. Contribuicdo para o estudo da Escola Normal no Brasil. Pesquisa e
planejamento. S&o Paulo, v.13, dez.1970, p. 7-98.; VILLELA, H. O. S. A primeira Escola
Normal do Brasil. In: Clarice Nunes. (Org.). O passado sempre presente. S8o Paulo: Cortez,
1992, p. 17-42.

10 A primeira lei de educacéo do Brasil, foi a Lei de 15 de outubro de 1827, a qual determinava
a criacdo de Escolas de Primeiras Letras, a qual deveria ser implantada em cidades, vilas e
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pressupunha era que os professores deveriam ter o dominio daqueles
contetdos que lhes caberia transmitir as criangas, desconsiderando-se o
preparo didatico-pedagogico. Em outras palavras, “prepara-los para o
desempenho da profissdo docente, de maneira estritamente préatica, sem
qualquer base tedrica.” (TANURI, 2000, p. 65).

A partir da implementacgéo do sistema republicano no Brasil (15 de Novembro
de 1889), a formacédo inicial dos professores passou a ser vista com mais
atencdo. Segundo Souza (1998), foi nesse periodo que escola e ensino
passaram a ser vistos como objetos de estudo da pedagogia:

O ritmo incessante de revisdo e producdo de novas concepcdes
pedagogicas imprimiu novas dimensdes ao exercicio do magistério,
provocando mudancas na conducdo do trabalho docente. Ser
professor passa a pressupor um profissional atualizado, estudioso,
dindmico (SOUZA, 1998, p.206).

E também neste momento que hé o estabelecimento e a expansdo do padrdo
das escolas normais (1890-1932). Pode-se considerar que este modelo de
organizagao e funcionamento das escolas normais é fixado com a reforma da
instrucdo publica do estado de Sao Paulo levada a pratica em 1890 (SAVIANI,
2009). Segundo os reformadores do periodo sem professores bem preparados,
praticamente instruidos nos modernos processos pedagdgicos e com cabedal
cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser
regenerador e eficaz. Mestres assim qualificados “sé poderao sair de escolas
normais organizadas em condi¢des de prepara-los” (REIS FILHO, 1995, p. 44).
Portanto, uma vez que a escola normal entdo existente no estado nao
satisfazia as exigéncias do trabalho docente a que se destinava, “por
insuficiéncia do seu programa de estudo e pela caréncia de preparo pratico dos
seus alunos” (SAVIANI, 2009, p. 144, apud SAO PAULO, 1890), era forcoso

reformar o seu plano de estudos.

Aqui, cabe ressaltar que a formacéo docente a partir da década final do século

XIX ndo era uma tarefa exclusiva do Estado brasileiro, mas também contava

locais populosos, e adotar o0 método intitulado ensino mutuo. O conteddo a ser oferecido pelos
professores deveria ser leitura e escrita, operagdes basicas de aritmética, gramética nacional e
os principios da moral cristd. Apesar deste Ultimo quesito, a primeira lei de educac¢ao do Brasil
visava difundir o conhecimento basico em todos os povoados (SAVIANI, 2001, p. 128).
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com o apoio da Igreja Catodlica (que durante boa parte do periodo colonial
deteve o monopdlio do saber, s6 o perdendo durante o governo do Marqués de
Pombal a partir da segunda metade do século XVIII) que de diversas formas
contribuiu dentro do campo educacional (QUEIROZ, 2016). Sobre tais
contribui¢cdes, Queiroz (2016, p. 85) afirma que:
“Motivadas pela secularizagdo dos estados europeus, congregacfes
catélicas vieram para o Brasil dos anos 1890 até a segunda metade
do século XX, trazendo conhecimentos técnicos em &reas como
educacdo, saude, producdo editorial e arquitetura. No campo
educacional, as congregacdes ofereceram conhecimento e
experiéncia no ensino, tanto na elaboracdo de material didatico
quanto no desenvolvimento organizacional das escolas e na
formagcdo de professores. Durante longo periodo da historia

republicana, o Estado brasileiro se apoiou nos servicos da Igreja para
cumprir algumas de suas obrigagdes.”

Ressalta-se a partir da citagcdo anterior que a contribuicdo da Igreja Catdlica
guanto a educacao nao ficou restrita a formacado docente, como também em
outros aspectos, tais como “criagdo de instituicdes de ensino e mesmo material
didatico” (QUEIROZ, 2016).

Voltando a reforma da instrucdo publica do estado de Sao Paulo, esta foi
marcada por dois eixos principais: enriquecimento dos conteudos
curriculares anteriores; e destaque nos exercicios praticos de ensino, cuja
marca caracteristica foi a criacdo da Escola-Modelo anexa a Escola Normal, na
verdade a principal inovacéo da reforma. De fato, foi por meio dessa escola de
aplicacdo que o modelo pedagdgico-didatico se tornou a referéncia para a
formacdo de professores propiciada pelas escolas normais. Assumindo 0s
custos de sua instalacdo e centralizando o preparo dos novos professores nos
exercicios praticos, os reformadores estavam assumindo o entendimento de
gue sem assegurar de forma deliberada e sistematica por meio da organizacao
curricular, a preparacdo pedagodgico-didatica ndo se estaria, em sentido

préprio, formando professores.

Essa reforma da escola normal da capital se estendeu para as principais
cidades do interior do estado de S&o Paulo e se tornou referéncia para outros
estados do pais que enviavam seus educadores para observar e estagiar em

Sao Paulo ou recebiam “missdes” de professores paulistas. Dessa forma, o
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padrédo da escola normal centrado no modelo pedagdgico-didatico de formacéao
docente tendeu a se firmar e se expandir por todo o pais (SAVIANI, 2009, p.
146).

Ainda que o modelo pedagdgico-didatico se tenha fixado a partir da reforma
paulista, apés os dez primeiros anos de Republica o impeto reformador se
esfriou. E a expansdo do modelo ndo se traduziu em avangos muito
significativos, trazendo ainda a marca da for¢ca do modelo até entdo dominante
centrado na preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem
transmitidos (SAVIANI, 2009, p. 146).

Uma nova fase se abriu com o advento dos Institutos de Educacgéo, concebidos
como espacos de cultivo da educacdo encarada ndo apenas como objeto do
ensino, mas também da pesquisa. Nesse ambito as duas principais iniciativas
foram o Instituto de Educacdo do Distrito Federal que foi concebido,
estruturado e implantado por Anisio Teixeira, em 1932, e dirigido por Lourenco
Filho; e o Instituto de Educacdo de Sao Paulo implantado, em 1933, por
Fernando de Azevedo. Ambos, sob inspiracdo do ideario da Escola Nova
(SAVIANI, 2009, p. 145).

Com a reforma instituida pelo Decreto 3.810, de 19 de marco de 1932, Anisio
Teixeira se propds a erradicar aquilo que ele considerava como o “vicio de
constituicdo” das escolas normais que, “pretendendo ser, ao mesmo tempo,
escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam lamentavelmente
nos dois objetivos” (VIDAL, 2001, p.79-80). Para esse fim transformou a Escola
normal em Escola de Professores, cujo curriculo incluia, ja no primeiro ano, as
seguintes disciplinas: 1) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3)
psicologia educacional; 4) historia da educacdo; 5) introducdo ao ensino,
contemplando trés aspectos: a) principios e técnicas; b) matérias de ensino
abrangendo calculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e
ciéncias naturais; c) pratica de ensino, realizada mediante a observacao, a
experimentacdo e a participacdo. Como suporte ao carater pratico do processo
formativo, a Escola de Professores contava com uma estrutura de apoio que

envolvia: a) Jardim de Infancia, Escola Primaria e Escola Secundaria, que
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funcionavam como campo de experimentacdo, demonstracdo e pratica de
ensino; b) Instituto de Pesquisas Educacionais; c) Biblioteca Central de
Educacao; d) Bibliotecas escolares; e) Filmoteca; f) Museus Escolares; Q)
Radiodifuséo.

O Instituto de Educacédo de Sao Paulo seguiu, sob a gestdo de Fernando de
Azevedo, um caminho idéntico com a criacdo, também ai, da Escola de
Professores (MONARCHA, 1999, p. 324-336).

Pelo que foi explicitado até o presente momento, percebe-se que os Institutos
de Educacdo foram pensados e organizados de maneira a incorporar as
exigéncias da pedagogia que buscava se firmar como um conhecimento de
carater cientifico. Caminhava-se, pois, decisivamente, rumo a consolidacdo do
modelo pedagogico-didatico de formacdo docente que permitiria corrigir as
insuficiéncias e distor¢gdes das velhas escolas normais caracterizadas por “um
curso hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional, um
ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente mais significativo”
(TANURI, 2000, p.72).

Os Institutos de Educacdo do Distrito Federal e de Sdo Paulo foram ambos
elevados ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos superiores de
educacdo: o Instituto de Educacado paulista foi incorporado a Universidade de
Sao Paulo (USP), fundada em 1934 e o Instituto de Educacdo do Rio de
Janeiro foi incorporado a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935
(SAVIANI, 2005). E foi sobre essa base que se organizaram os Cursos de
Formacdo de Professores para as escolas secundarias, generalizados para
todo o pais a partir do Decreto-Lei n. 1.190, de 04 de abril de 1939 que deu
organizacao definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil. Sendo esta instituicdo considerada referéncia para as demais escolas
de nivel superior, o padrdo resultante do Decreto-Lei 1.190 se estendeu para
todo o pais compondo o modelo que ficou conhecido como “esquema 3+1”
adotado na organizacdo dos Cursos de Licenciatura e de Pedagogia. Os
primeiros formavam os professores para ministrar as varias disciplinas que

compunham os curriculos das escolas secundarias. Os segundos formavam o0s
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professores para exercer a docéncia nas escolas normais. Em ambos os casos
vigorava 0 mesmo esquema, isto é, trés anos para o estudo das disciplinas
especificas, vale dizer, os contetdos cognitivos ou 0s cursos de matérias, na
expressdo de Anisio Teixeira; e um ano para a formacgéo didatica (SAVIANI,
2005).

No que se refere ao ensino normal prevaleceu a mesma orientagao citada no
paragrafo anterior com a aprovacao, em ambito nacional, do decreto-lei 8.530,
de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei Organica do Ensino Normal
(BRASIL, 1946). Na nova estrutura o Curso Normal, em propor¢cdo com 0S
demais cursos de nivel secundario, foi dividido em dois ciclos: o primeiro
correspondia ao ciclo ginasial do curso secundario e tinha a duracao de quatro
anos. Seu objetivo era formar regentes do ensino primario e funcionaria em
Escolas Normais Regionais. O segundo ciclo, com a duracdo de trés anos,
correspondia ao ciclo colegial do curso secundario. “Seu objetivo era formar os
professores do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e nos
Institutos de Educacdo” (SAVIANI, 2009). Estes, além dos cursos citados,
contariam com Jardim de Infancia e Escola Primaria e ministrariam também
cursos de especializacdo de professores primarios para as areas de educacao
especial, ensino supletivo, desenho e artes aplicadas, musica e canto e cursos
de administradores escolares para formar diretores, orientadores e inspetores

escolares.

Se 0s cursos normais de primeiro ciclo, pela sua semelhanca com os ginasios,
tinham um curriculo marcado pela predominancia das disciplinas de cultura
geral, no estilo das velhas escolas normais, tdo criticadas, “os cursos de
segundo ciclo contemplavam todos os fundamentos da educacéao introduzidos
pelas reformas da década de 1930” (SAVIANI, 2009, p. 146). Ao serem
implantados, tanto os cursos normais como os de licenciatura e pedagogia
centraram a formacdo no aspecto profissional garantido por um curriculo
composto por um conjunto de disciplinas a serem frequentadas pelos alunos,
dispensada a exigéncia de escolas-laboratérios. Com isso, a forca do modelo
dos conteudos culturais-cognitivos ndo deixou de se impor mesmo ante a

presenca do modelo pedagdgico-didatico. Essa situacdo, especialmente no
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nivel superior, se expressou numa solugdo dualista: os cursos de licenciatura
resultaram fortemente marcados pelo modelo dos conteddos culturais-
cognitivos, relegando o modelo pedagdgico-didatico a uma extensédo de menor
importancia representado pelo curso de didatica, encarado como uma mera
exigéncia formal para a obtencdo do registro profissional de professor
(SAVIANI, 2009, p. 147).

O Curso de Pedagogia, a semelhanca do que ocorreu com 0S CUrsos normais,
foi marcado por uma tensdo entre os dois modelos. Embora seu objeto préprio
estivesse todo ele envolvido do carater pedagogico-didatico, este tendeu a ser
interpretado como um contetdo a ser transmitido aos alunos, antes que como
algo a ser assimilado tedrica e praticamente para assegurar a eficacia
gualitativa da acdo docente. Consequentemente, o aspecto pedagogico-
didatico, em lugar de se constituir como um novo modelo a impregnar todo o
processo da formacdo docente, “foi incorporado sob o escudo, ainda, do

modelo dos conteudos culturais-cognitivos” (SAVIANI, 2009, p. 147).

Com o golpe militar de 1964 havia a necessidade (na visdo daqueles que se
encontravam a frente da administracdo do Estado Brasileiro) de mudancas na
legislacédo educacional até entdo existente. E essa mudanca viria através da lei
federal n°. 5.692/71, que entre outras alteracdes, modificou 0s ensinos primario
e médio, alterando inclusive sua denominacéo para respectivamente primeiro
grau e segundo grau. Na visdo de Trojan (2008, p. 33), a referida lei no que se
refere a formacéo de nivel médio:

“[...] ao invés de significar avango, esta reforma do ensino, significou

desqualificacé@o e descaracterizacdo do Curso Normal, uma vez que o

ensino de 2° Grau, de inicio obrigatoriamente profissionalizante,

transformou a formacdo dos professores em uma habilitacdo entre
outras — a chamada habilitacdo Magistério”.

Houve, a partir dai o desaparecimento das Escolas Normais, substituidas pela

habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau

(HEM). Além disso, o parecer n° 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972) definia que:
No Artigo 30 sao fixados trés esquemas de formacéo para o exercicio
de Magistério:

a. Habilitagdo especifica do 2° grau, que permite lecionar da 1.2 a 4.2
série, se os estudos forem equivalentes a trés anos;
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b. Habilitacdo especifica de grau superior. Licenciatura plena obtida
1.° grau obtida em curso de curta duracdo, que permite exercer o
Magistério da 1.2 & 8.2 série;

c. Habilitagcdo especifica de grau superior. Licenciatura plena obtida
em curso superior, em duracdo média de 4 anos letivos,
possibilitando o magistério em todo o ensino de 1.° e 2.° graus.

Os professores formados em estabelecimentos de 2.° grau que
realizarem estudos com duracdo correspondentes a 4 anos estarédo
habilitados a lecionarem até a 6.2 série de ensino de 1.° grau. De
acordo como o 8§ 1.° do artigo 3.2, os professores que realizarem o
curso em trés anos também poderdo lecionar nas 5.° e 6.° séries,
desde que acrescentem estudos adicionais correspondentes a um
ano letivo, que incluirdo, quando for o caso, formacéo pedagodgica.

Além disso, havia um curriculo minimo que compreendia o ndcleo comum,
obrigatério em todo o territério nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus,
destinado a garantir a formacao geral; e uma parte diversificada, visando a
formacéo especial. O antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitacdo de 2°
Grau. A formacdo de professores para 0 antigo ensino primario foi, pois,
‘reduzida a uma habilitagcdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um

guadro de precariedade bastante preocupante” (SAVIANI, 2009, p. 147).

Com o agravamento nas condi¢fes de formacdo do professor em ambito no
decorrer da década de 1970, a queda nas matriculas da HEM e o
descontentamento relativamente a desvalorizacdo da profisséo levariam a um
movimento em ambito federal e estadual, com discussao de projetos de estudo,
pesquisas e propostas de acao frequentemente denominados de “revitalizagao
do ensino normal”, propiciando iniciativas por parte do Ministério de Educacéo
e de Secretarias Estaduais no sentido de propor medidas para reverter o
guadro instalado. Estas iniciativas na visao de Trojan (2008, p.33) “ainda que
ndo acompanhada das condicGes materiais e pedagogicas necessarias,
constituiu-se num grande avanco no processo de formacédo, em nivel médio, de

professores para atuar nas séries iniciais”.

Entre as propostas do MEC, destaque-se primeiramente a referente ao projeto
dos Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM),
elaborado em 1982 pela antiga Coordenadoria do Ensino Regular de Segundo
Grau do MEC e divulgado junto as Secretarias de Educacao. O projeto tinha

por objetivo redimensionar as escolas normais, dota-las de condi¢cdes
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adequadas a formacdo de profissionais com competéncia técnica e politica e
ampliar-lhes as fun¢des de modo a “torna-las um centro de formacdo inicial e
continuada para professores de educacdo pré-escolar e para o ensino das
séries iniciais” (SAVIANI, 2009). O projeto foi implantado inicialmente em 1983,
com apoio técnico e financeiro do Ministério, em seis unidades da Federacao:
Rio Grande do Sul, Minas, Alagoas, Piaui, Pernambuco e Bahia, num total de
55 Centros. Em 1987, por intermédio do projeto “Consolidagéo e Expansao dos
CEFAMSs”, os Centros foram estendidos a mais nove estados: Santa Catarina,
Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Sergipe, Paraiba, Rio Grande do Norte,
Para, Goias e Sao Paulo, de modo a atingir 120 unidades em 1987 sendo 89
unidades apenas no estado de Sdo Paulo. Porém, na visdo de Trojan (2008, p.
34) apesar dos bons resultados obtidos por tal projeto, ndo houve continuidade
do mesmo e nem o aproveitamento dos profissionais da educacao formados

pelos centros nas redes escolares publicas.

A década de 1980 foi palco de um grande movimento pela reformulacéo dos
cursos de Pedagogia e licenciatura, adotando o principio da “docéncia como a
base da identidade profissional de todos os profissionais da educacgao” (SILVA,
2003). Baseados no principio exposto e na esperanca de que com o fim do
Regime Militar os problemas em relacdo a formacéo docente seriam mais bem
administrados € que os profissionais da educacdo entram na década de 1990
(SILVA, 2003).

Para se pensar na reforma educacional da década de 1990, antes se faz
necessario levar em consideracao toda a mudanca de mentalidade gerada com
a consolidacao do sistema capitalista em escala global e em especial no Brasil,
uma vez que o grande obijetivo de tal preceito se tornou a preparacdo de mao
de obra qualificada (ou ndo) para o mercado de trabalho. Neste sentido,

Shiroma e Evangelista (2003, p. 84) afirmam:

O projeto proposto pela Cepal (CEPAL e UNESCO, 1992), no inicio
da década de 90, pretendia articular transformacdo produtiva com
equidade, tendo como eixo das reformas a educacdo e o
conhecimento. Seus mentores insistiam na defesa da competitividade
auténtica como meta a ser alcancada, rechagando a outra via, a
competitividade espulria, pelo rebaixamento dos salarios e da
gualificacdo dos trabalhadores. Reconhecia-se que a complexificacdo
dos processos decorrente do avanco das forcas produtivas havia
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transformado a divisdo do trabalho e a desqualificacéo do trabalhador
em entraves ao optimum da valorizacao.

Obviamente que o contexto exposto acima necessitou redefinicbes por parte do
sistema capitalista. Assim, o0s trabalhadores deveriam ter acesso as
informagdes, como forma de produzir mais e melhor, mas de forma que o
individuo, assim como seu coletivo, continuasse inofensivo. Eis aqui alguns
principios das reformas da década de 1990, que construiram uma nogéo de

crise educacional, para basear uma formacao que se esgotasse em si mesma.

No Brasil, a década de 1990 é por muitos considerada como época de
reformas das mais diferentes ordens. Nao foi o contrario no que se refere as
politicas publicas educacionais. Neste periodo utilizou-se um discurso de que a
escola publica ndo estava cumprindo com sua fungdo social'l, e
consequentemente, um dos pontos levantados foi a questdo da qualificacéo
docente. Assim, no contexto das reformas educacionais elegeu-se a

profissionalizagédo docente como chave das mudancgas pretendidas.

Ressalta-se, que o sentido proposto para essa formacéao docente, chamada de
profissionalizagéo, trazia um cunho de centralidade no professor, pelo Estado.
Assim, as acdes estariam vinculando a figura deste profissional: “a solugao de
problemas ndo sé educacionais, mas ampliados para a esfera da economia e
da politica” (SHIROMA e EVANGELISTA, 2003, p. 82).

Acontece que a nova LDBEN promulgada ndo correspondeu na pratica a toda
expectativa que lhe foi depositada (BORGES, 2013). A lei n® 9394, de 20 de
dezembro de 1996 que estabelece as “diretrizes e bases da educacgao
nacional”, em vigor, a partir de sua publicagdo no Diario Oficial da Unido, de 23
de dezembro de 1996, acabou por ndo incorporar dispositivos que claramente
apontassem na direcdo da necessaria transformacdo da deficiente estrutura

educacional brasileira. Nas palavras de Saviani:

11 A escola ndo estava cumprindo sua fungdo social, principalmente, porque os dados, que
eram tomados de forma isolada, mostravam que faltava a eficiéncia e a eficacia. Conceitos
estes imprescindiveis na légica empresarial, prezando a quantidade a qualidade. Este
pensamento se apoia nas empresas que, bem sucedidas, superaram as crises, superando
niveis de produtividade.
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Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura
0s institutos superiores de educagdo e as Escolas Normais
Superiores, a LDB sinalizou para uma politica educacional tendente a
efetuar um nivelamento por baixo: os institutos superiores de
educacdo emergem como instituicbes de nivel superior de segunda
categoria, provendo uma formacdo mais aligeirada, mais barata, por
meio de cursos de curta duracdo (SAVIANI, 2009, p. 148).

Ou seja, a mesma LDBEN que determinou a formagdo em nivel superior de
todos os professores, contraditoriamente, criou 0s Institutos Superiores de
Educacdo e os seus cursos normais superiores como 0s locais preferenciais
para essa formacdo. Nas situacOes de hierarquia em que isto se apresenta,
pode significar uma reacomodacao da desvalorizagéo profissional.

Para Scheibe (2001), a universidade brasileira, que jA ndo demonstrava grande
interesse pela formacéo de professores e pelo seu potencial de socializagéo e
integracdo do conhecimento das varias areas ao longo de sua historia,
privilegiando o bacharelado, no espirito de uma sociedade colonizada, mais
uma vez, é colocada em situacdo de ndo se responsabilizar pela formacao de
professores ao determinar que o0 locus de sua institucionalizacdo seja

preferencialmente os Institutos Superiores de Educacéo.

No Titulo VI - “Dos profissionais da Educacao” a LDBEN (Lei 9.394/96)
define os fundamentos, delimita os niveis e o l6cus da formacdo docente e
apresenta 0s requisitos para a valorizacdo do magistério. E importante, neste
momento proceder, a andlise de alguns artigos. Portanto, analisa-se alguns
destes pontos:
Art.61- A formacéo de profissionais da educacéo, de modo a atender
0s objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as

caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

I- A associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a
capacitagdo em servico;

II- Aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades. (BRASIL, 1996)

O artigo menciona a “formacgao de profissionais da educacao”, sugerindo uma
preocupacdo com a formacdo dos profissionais que trabalham na area
educacional, mas deixa lacunas como: Quais profissionais? Qualquer um? O

inciso | ndo deixa claro que a associacdo entre teorias e praticas deva ter
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énfase na formacao inicial, embora a palavra “inclusive” possa incluir tal
formac&o, mas, mesmo assim, a énfase do legislador parece recair sobre a

capacitacdo em servico.

Considerando que a formacéo inicial € momento-chave da constru¢do de uma
socializacdo e de uma identidade profissional, essa determinacdo €
desqualificadora para a profissionalizacdo docente no pais (SCHEIBE, 2001,
p.65).

E prosseguindo com a analise de outros artigos da LDBEN que focam na
formacé&o docente, temos:
Art.62- A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica
superior, em curso de licenciatura de graduagdo plena, em
universidades e instituicbes superiores de educacdo, admita, como
formacgdo minima para o exercicio do magistério na educacéao infantil

e nas quatro séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996)

Para Gomes (2003), o referido artigo determina que a formacéo de docentes
para a educacéao basica se dé no nivel superior, por meio de licenciatura plena,
em universidades ou institutos superiores de educacao, mas admite que seja
precedido da formacdo minima de nivel médio, na modalidade normal. E

acrescenta:

Art.63- Os institutos superiores de educagcdo manterao:

| - cursos formadores de profissionais para a educacdo basica,
inclusive o curso Normal Superior, destinado a formacéo de docentes
para a educagdo infantii e para as primeiras séries do ensino
fundamental,

Il - programas de formacéo pedagdgica para portadores de diplomas
de educacdo basica;

Il - programas de educac¢d@o continuada para os profissionais de
educac&o dos diversos niveis. (BRASIL, 1996)

O artigo refere-se aos ‘“institutos superiores de educacdo”, prevendo: a
manutencado de cursos formadores de profissionais para a educacédo basica,
inclusive o curso normal superior, referente a formacdo de docentes da
Educacao Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental (12 a 42 séries);

programas de formacdo pedagodgica para portadores de diplomas de educacao
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bésica; programas de educacédo continuada para os profissionais de educacédo
de diversos niveis (0 qual ser& o foco principal da presente pesquisa).

Segundo Minto e Muranaka (2002), o artigo é preocupante, pois, ndo existe a
necessidade de deslocar a formagao das instituigdes superiores. O importante
€ garantir a boa qualidade dessa formacdo, e o deslocamento em si ndo dara
esta garantia. A qualidade dos programas para egressos dos cursos que nao
as licenciaturas plenas, sendo que a prépria licenciatura ndo da conta, que
dera cursos desvinculados desta; e a preocupacdo com o fato de sequer
garantir-se a pesquisa nas universidades, funcdo esta que, ao criar novos
saberes, propicia uma formacgéo critica e atualizada para os profissionais das

diversas areas do conhecimento.

Ja o artigo 64 da LDBEN n°. 9394/96 abre possibilidade para a formacéo do
pedagogo também em poOs-graduacao, e ndo exclusivamente.
Art 64- A formacao de profissionais de educac¢do para administracao,
planejamento, inspec¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacédo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia

ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacéo, a base comum nacional. (BRASIL, 1996)

A expressao a “critério da instituicdo de ensino” deixa brechas de
intencdes, que podem possibilitar a propagacdo da comercializacdo do ensino
sem qualidade por parte das instituicdes educacionais. O artigo 64 néo esta
garantindo, portanto, que o profissional da educacao para estas funcdes tenha
uma visdo ampla e profunda do sistema escolar a ponto de transforma-la no
sentido da educacdo preconizada pelas pesquisas recentes, que levam em

consideracao o individuo e seus ambientes/ contextos de aprendizagem.

Passando ao artigo 66 da LDBEN observa-se um trato especifico acerca da
formacédo de professores para a educacao superior. Eis o texto:
Art.66- A preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-a

em nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado.

Paragrafo Gnico - O notério saber, reconhecido por universidade com
curso de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo

académico. (BRASIL, 1996)
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Fica aqui uma preocupacdo na especializacdo para 0 magistério de nivel
superior como ascensdo ao titulo académico, ja que sua qualidade nédo é
guestionada e a comercializacao dos titulos pode se propagar com interesses
no lucro financeiro e n&o da formacgéo de qualidade.

Na sequéncia, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN/n°

9.394/96) reforca a importancia da valorizacdo do professor como fator para

oferta de uma educacgéao escolar com qualidade. Assim, o artigo 67 assegura:
Art. 67- Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos

profissionais da educacdo, assegurando-lhes inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico, remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progresséo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na
avaliacdo do desempenho.

V - periodo reservado a estudos, planejamento, incluido na carga de
trabalho;

VI - condi¢des adequadas de trabalho. (BRASIL, 1996)

O artigo contempla as reivindicacdes historicas dos profissionais da educacéao,
mas se restringe, em alguns pontos, ao magistério publico, como € o caso do
item 1, que prevé licenciamento periédico para fins de aperfeicoamento. E
perceptivel, por meio de inumeras formas, a complexidade e a polémica que
envolve a politica que esta sendo engendrada no campo de formacao docente,

repetindo aqui, a situacdo de épocas passadas.

Ressalta-se ainda, a criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo de Professores da Educacdo Basica, as quais foram instituidas em
2002, com preocupacao maior no desenvolvimento de competéncias pessoais,
sociais e profissionais dos professores. Suas orientacdes foram direcionadas
para os docentes que atuardo na educacdo béasica, em diferentes niveis.
Indicaram que a formacdo para o exercicio profissional especifico deve
considerar, de um lado, a constituicdo de competéncias necessarias a atuacao

by

profissional, como foco a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro
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professor e, de outro, a pesquisa, com foco no ensino e na aprendizagem, para
compreensao do processo de construgdo do conhecimento. Postularam ainda
que as aprendizagens deverdo ser orientadas pelo principio da acao-reflexao-
acdo, tendo a resolucdo de situacdes-problema como uma das estratégias
didéticas privilegiadas. No artigo 6°, reafirmou a importancia da cultura geral e
profissional, conhecimento pedagogico e conhecimento advindo da experiéncia
(BRASIL. MEC/CNE, 2002).

As Diretrizes orientaram, ainda, que a “pratica devera estar presente desde o
inicio do curso e permear toda a formacdo do professor’, em qualquer
especialidade (art. 12), e explicitaram: que “a flexibilidade necessaria, de modo
gue cada instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios,
integrando os eixos articuladores nelas mencionados” (art. 14). Apontaram,
também, os seis eixos articuladores para a constru¢cdo da matriz curricular dos
cursos de licenciaturas, a saber: 1) os diferentes ambitos de conhecimento
profissional; 2) o da interagdo e da comunicagdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional; 3) o da relacdo entre
disciplinaridade e interdisciplinaridade; 4) o da formacdo comum com a
formacdo especifica; 5) o dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagogicos que fundamentam a

acao educativa; 6) o das dimensdes tedricas e praticas.

Na visdo de Gatti e Barreto (2009), entende-se que essa Resolucdo é o guia
basico para os cursos de formacdo de professores, devendo as demais
diretrizes curriculares especificas de area toma-la como referéncia. Entretanto,
nota-se que, embora 0s projetos pedagogicos dos cursos formadores de
professores adotem essa referéncia, nem sempre, na pratica, concretizam-na
em seus curriculos. O que se vé nos curriculos das licenciaturas diversas é um
peso enorme de disciplinas fragmentadas em horas-aulas, com pouca

integracdo com as disciplinas pedagdgicas.

Além disso, no ano de 2009 foi instituida a Politica Nacional para a Formacéo
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, posta em prética pelo

Decreto presidencial n°. 6.755/2009, dispondo sobre a atuacdo da CAPES
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(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) para o
fomento a programas de formacéo inicial e continuada. A proposta foi
‘organizar em regime de colaboragdo entre Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, a formacéo inicial e continuada dos profissionais do
magistério para as redes publicas de educagao basica” (art. 1°). Obijetivou
apoiar “a oferta e a expansido de cursos de formacgao inicial e continuada a
profissionais do magistério pelas instituicdes publicas de Educagao Superior”. E
pretendeu, ainda, equalizar nacionalmente as “oportunidades de formacao

inicial e continuada dos profissionais do magistério” (art. 3°, incisos Il e Ill).

Outra inovacdo de tal politica foi a orientacdo para a criacdo de FoOruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgao docente, com representantes de
varias instituicdes, para articular planos estratégicos a serem formulados em
coparticipacéo, a partir de diagnosticos, assim como acompanha-los e avalia-
los. Os secretarios estaduais de Educacdo devem presidir esses féruns em
seus respectivos estados. O Ministério da Educacao (MEC) tera a incumbéncia
de aprovar o plano estratégico, apoiando as acdes de formacdo por meio de
concessdo de bolsas de estudo e bolsas de pesquisa para professores,
provendo auxilio a projetos relativos as acfes propostas e aprovadas, como
também dando apoio financeiro aos estados, Distrito Federal, municipios e

instituicbes publicas para a implementacéo dos projetos.

O Decreto propés, ainda, acdes formativas, no sentido de prever a articulacéo
entre as instituicbes de ensino superior e as redes de ensino da Educacao
Basica e a participacdo dos estudantes nas atividades de ensino da educacao
basica e a participacdo dos discentes nas atividades de ensino-aprendizagem
da escola publica, com projetos pedagogicos, fomentados pela Capes, que
proponham a inovacao nas matrizes curriculares e percursos formativos, bem
como propostas de revisdo da estrutura académica e curricular dos cursos de

licenciatura e pesquisa que impactem a formacéo de docentes (arts. 10 e 11).

H4, nesse aspecto, uma orientacdo normativa de articulacdo dos cursos

formadores com os sistemas e as escolas de educacéao basica, para propiciar a
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pratica e a experiéncia com a vida escolar; porém, essa iniciativa ainda se faz

timida nas instituicbes formadoras.

Como se pode também perceber, as mudancas na politica educacional
ocorrem de acordo com o ideal politico de cada gestdo governamental. Assim,
a cada mandato politico, o governante muda a politica educacional, se nao
totalmente, em grande parte, realizando remendos, apresentando-se mudancas
gue nem sempre sao significativas, mas, sim contraditérias e por vezes
retroativas, ndo analisando os progressos e retrocessos dos feitos anteriores.
Corroborando com tal afirmativa, Saviani (2009, p. 148) afirma:

Ao fim e ao cabo, o que se revela permanente no decorrer dos seis

periodos analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas

sucessivas mudancas ndo lograram estabelecer um padrdo

minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos
problemas enfrentados pela educacéo escolar em nosso pais.

E dentro deste cenario que encontram-se inseridas as politicas publicas da
educacéo brasileira, tanto no que diz respeito a formacéo inicial, quanto na sua
formacéo continuada, esta segunda tematica que sera assunto a ser tratado de

maneira aprofundada a seguir.

3.2 FORMACAO CONTINUADA NO BRASIL: CONCEITOS E
CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

Na visao de Imbernén (2000) compreende-se a formacdo continuada como um
‘espaco onde o0s saberes e praticas vao sendo ressignificados,
redimensionados favorecendo a producédo de novos conhecimentos, trocas de

experiéncias, de repensar e refazer a acdo docente”.

Ja Ferreira (2003) ao citar Marin (1990) diz:

A educacao continuada como geradora de mudancgas insere-se num
guadro politico prospectivo, em que formagédo é idealmente participar
do futuro a partir do presente, e assumir o risco para formar € mudar
de forma que pode implicar deformar! Mas o que devemos considerar
de vital importancia é ter sempre presente que a formagéo continuada
ndo é apenas transmissdo de conhecimentos cientificos, mas,
também, de atitudes em relagéo a utilizacdo desses conhecimentos.
(FERREIRA, 2003, p. 68, apud, MARIN, 1990, p. 27)
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E um processo dinamico e integrado ao cotidiano dos(as) docentes e da

propria instituicdo escolar. A mesma Ferreira (2003, p. 19-20) ao analisar sobre

a temética em questédo aborda outros conceitos, tais quais:
“Por isso, este movimento de educacéo de adultos assume, nos dias
atuais, uma outra configuracdo que abarca todas as dimensdes do
conhecimento humano, com responsabilidades e compromissos que
ultrapassam a concepgao que o gerou. A “formagao continuada” hoje
precisa ser entendida como um mecanismo de permanente
capacitacdo reflexiva de todos os seres humanos as multiplas

exigéncias / desafios que a ciéncia, a tecnologia e 0 mundo do (ndo)
trabalho colocam.”

O que se depreende acerca da citacdo anterior € que para se viver e produzir
em meio a uma sociedade tdo complexa como a atual, que se impde com toda
a sua evolucdo, torna-se imprescindivel que a educacdo e sua gestdo
necessitam assumir, construindo e reconstruindo coletivamente uma politica
educacional que priorize 0 humano através de um processo de formacéo
ininterrupta. Ainda, segundo as palavras de Ferreira (2003, p. 28)
complementando a fala anterior sobre o tema defende a tese de que,
“O estatuto e a formacgao continuada ndo poderdo se reduzir e se
circunscrever a programas de “educacdo de adultos”, de “formacéao
continuada de professores” e de “educagao compensatoéria®, como os
que tém sido desenvolvidos, mas devera se constituir de todos os
elementos e recursos que permitam ao novo cidadao ter possibilidade
de transito entre as culturas dos diferentes povos, com a
compreensdo democrética de respeito a todas as diferencas e com a

permanente possibilidade de acesso aos recursos necessarios a essa
formacao.”

Assim sendo, a formacdo continuada deve ser encarada como uma grande
aliada dos educadores, e pensada de forma mais humana e menos
mecanizada por parte daqueles que a concebe, uma vez que tal prética
contribui para a evolucéo constante do trabalho do docente e por consequéncia
no desenvolvimento critico/social dos outros atores participes deste processo.
Além disso, ela favorece a criacdo de novos ambientes de aprendizagem,
dando novo significado as préaticas pedagdgicas. Da mesma forma que o
mundo evolui de forma rapida e a tecnologia assume uma relevancia cada vez
maior no processo de aprendizagem, a formacdo de professores também

precisa estar integrada a essa evolucgdao.
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Fato é que dentro da dinamica atual ndo cabe mais pensar num professor aos

‘moldes” que Rios (2012, p. 91-92) descreveu:
“Durante um longo periodo, os professores ndo se preocupavam em
prestar contas a comunidade e eram vistos como detentores do
saber. A ma remuneracgédo e a falta de interesse e de condi¢des de
estudo levaram o professor ao desprestigio social. Muitos consideram
gue o dominio da matéria que ensinam € suficiente para o exercicio
de sua profissdo, desconsiderando a necessidade de uma viséo

ampla em relacdo ao conhecimento e ao saber para que possam
interagir adequadamente com o espacgo local e global”.

Numa visdo contraria ao que foi destacado anteriormente por Rios, Charlot
(2002, p. 108), afirma que:
“A formagéao constitui um dos instrumentos privilegiados no processo
de construcdo de uma identidade profissional nos professores. Ela é
um processo continuo que se inicia antes do exercicio das atividades

pedagogicas [...] prossegue ao longo da carreira e permeia toda a
pratica profissional numa perspectiva de formagao permanente”.

Para que se haja um melhor entendimento sobre a formacdo continuada nos
dias de hoje, suas conquistas, propostas e desafios, faz-se necessario
estabelecer uma contextualizacdo histérica. E nesse sentido, nhum aspecto
mais amplo Rios (2002, p. 93) em seus escritos tece a seguinte critica:
“Historicamente, as politicas educacionais brasileiras atestam que, a
rigor, o setor educacional nunca mereceu da parte do poder
legislativo, tratamento a altura da sua importancia para o pais. De
acordo com os dispositivos legais, h4 uma intencdo em favorecer a

carreira do magistério em nosso pais. Contudo, as nossas leis ndo
saem do papel”.

Prova disso €& observar que a “preocupacdo” com o aperfeicoamento
permanente do trabalho dos professores no ensino basico é muito posterior a
sua formacéao inicial, e certo ponto, recente, além de ser um tanto quanto
discutivel qualitativamente (SAVIANI, 2002).

Entretanto, Souza (1998) relata que em 1908, José Lourenco Rodrigues, entdo
inspetor geral do ensino, mencionou pela primeira vez a necessidade de que o
Estado de S&o Paulo se dispusesse a seguir o modelo de aperfeicoamento de
professores adotado em outros paises. Destaca, assim, a importancia de que
os professores acompanhem a evolucdo e aperfeicoamentos da arte de

ensinar, salientando que ao deixar a Escola Normal e entrar na vida pratica, o
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profissional estava arriscado a cair na rotina devido a caréncia de instituicbes

gue pudessem ampliar seu preparo profissional.

O que se observou na préatica durante a velha Republica foi que isto ndo se
consolidou. Apesar disso, as escolas normais pioneiras no Estado de Sao
Paulo inspiraram a criacdo de outras em diversos estados (SOUZA, 1998).
Com o decorrer do tempo, as criticas, em relacdo ao reduzido caréater
profissional e ao excesso de conteldos voltados para cultura geral das escolas
normais, foram criando corpo e eram cada vez mais enfatizadas. No final dos
anos 20, as escolas normais haviam aperfeicoado seu ensino, mas nao de
forma significativa, com a inclusdo de matérias e préaticas relacionadas ao
movimento da escola nova:

[...] a escola normal chegou, ao final da 12 Republica como um curso

hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional, um

ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente mais
significativo (TANURI, 2000, p.72).

De 1946 até 1971 prevaleceu o modelo de escola normal dividido em ciclo
ginasial e ciclo colegial do curso secundario. O primeiro com intuito de formar
regentes e o segundo, professores. Com o golpe militar de 1964 e as
consequentes legislacdes sobre o ensino (1968 e 1971), a sistematizacdo da
educacédo brasileira mudou. O ensino basico foi reorganizado em primario e
médio e as escolas normais desapareceram (Lei n° 5.692 de 1971). Para
substitui-las foi instituida habilitacdo especifica de segundo grau para atuacao
no magistério (1972) em primeiro grau. Segundo Saviani (2005), a formacéo
dos professores foi “reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas

outras, configurando um quadro de precariedade”.

Ja para Bittencourt (2003, p. 70) o aumento da demanda para a escola basica
no Brasil durante o periodo citado no paragrafo anterior, pelo incentivo e
obrigatoriedade deste nivel de ensino, trouxeram pelo menos “duas mudancgas
de alta visibilidade: o aumento do numero de alunos e o ingresso de um outro
professor na escola, diferente daquele conhecido até entdo”. Na visdo da
autora tais mudancas nao vieram acompanhadas de um maior investimento no
setor educacional brasileiro. Mesmo com a politica de democratizacdo do

acesso, em alguns casos, pesquisas mostram a reducdo destes orcamentos
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(MELLO, 1979, apud MELCHIOR, 1997). Porém, ndo se pode afirmar que a
democratizacdo da educacdo basica tenha sido totalmente desarticulada, pois
fez parte de um processo histérico das politicas educacionais. Mesmo sem o
investimento adequado, esta acdo culminou com a criacdo de faculdades
isoladas para a demanda de formacdo de professores necessérios, podendo
inclusive ser questionada a qualidade destas formacdes aceleradas. Os efeitos
tém impacto, aos poucos, nos anos que seguem.
“Com uma formacdo rapida, muitas vezes improvisada, para atender
ao mercado escolar crescente, 0 que era garantido pela filosofia
empresarial vigente nas escolas de ensino superior privadas, o0s
professores chegam as escolas publicas e sdo contratados de forma
precéria, desdobram-se em varios locais de trabalho, para
complementar uma carga horaria docente que lhe dé um salario
minimamente decente. O resultado completo dessa operagdo vai
aparecer uma década mais tarde quando, todos, inclusive os poderes
publicos, constatam que a qualidade da escolarizacdo ja ndo é nem

mesmo a que se tinha nas ja& empobrecidas escolas publicas dos
anos 1960/70” (BITTENCOURT, 2003, p. 71).

Dentre as diversas deficiéncias apontadas, destaque para “falta de
mecanismos que assegurem reciclagem periddica do professor de habilitagéo”.
Neste sentido, Saviani (2005) relata que durante a década de 1970 o governo
federal por meio do Ministério da Educacao idealizou um processo de formacao
inicial e continuada para professores do pré-escolar e das primeiras séries de
primeiro grau. Os Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) foram implantados inicialmente em seis estados e, em seguida,

estendidos a outros nove.

Apesar dos resultados positivos no intuito de revitalizar a escola normal, o
projeto ndo teve continuidade, assim como os professores formados nao foram
contratados para atuacdo no ensino publico. Esta iniciativa, encerrada em
1991, sem atingir todos os estados da federacdo, foi uma das primeiras
politicas voltadas para formacéo continuada dos docentes, reflexo da mencéo a
essa necessidade na Lei n°® 5.692 de 1971, que em seu paragrafo primeiro do
Artigo 11 diz:

§ 1° Os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionarédo

entre os periodos letivos regulares para, além de outras atividades,

proporcionar estudos de recuperacdo aos alunos de aproveitamento

insuficiente e ministrar, em carater intensivo, disciplinas, areas de
estudo e atividades planejadas com duracdo semestral, bem como
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desenvolver programas de aperfeicoamento de professores e realizar
cursos especiais de natureza supletiva. (BRASIL, 1971)

Considerando que o paragrafo em questao esta inserido no Artigo 11, que trata
do periodo letivo, a questdo da formacdo continuada ainda nao era latente nos
discursos de formacao de professores. Mesmo em seu Artigo 38, direcionado
para esse fim, ndo teve um caréter incisivo

art. 38. Os sistemas de ensino estimulardo, mediante planejamento

apropriado, o aperfeicoamento e atualizagdo constantes dos seus
professores e especialistas de Educacéo. (BRASIL, 1971)

Destaque nesse artigo para o aperfeicoamento e atualizagcédo constantes que 0s
profissionais da educacdo deveriam passar, porém com a falta de um decreto
gue regulamentasse o modo de realizacdo desses aperfeicoamentos.

Na visdo de Ferreira (2003), o problema é que ao invés de ser entendida como
direito do cidad&o - uma vez que faz parte das condi¢cdes de trabalho (e dever
do Estado) seja por meio da IES ou Secretaria de Educacédo -, a formacéo
continuada passa a ser entendida como responsabilidade quase que exclusiva
do professor. Nas palavras do referido autor:
Prova da existéncia de uma cultura de formacéo nos é dada [...] pela
frequéncia de accdes creditadas por percentagens nédo
negligenciaveis de professores que ja ndo tinham necessidade de
créditos para progressdo na carreira ou ainda pela frequéncia de

curso de poés-graduacdo por docentes de todos os graus de ensino,
nao carecendo de créditos. Prova ainda da existéncia de uma cultura

de formacdo é o testemunho de numerosos projectos de
investigacdo-formagéo ou de investigacdo-accdo, realizados com a
colaboragéo de muitos docentes, com empenho e sacrificio dos seus
tempos de lazer, projectos em geral de longa duragdo. (FERREIRA,
2003, p. 49)

Percebe-se que sdo esses projetos, centrados em problemas sentidos pelos
docentes que acabam originando mudancas mais significativas, porém nao
sendo a regra e sim a excecdo (FERREIRA, 2003). O que se observa em maior
grau é a existéncia de instituicdes que colocam a disposi¢cao desta ‘clientela’
diversos cursos de formacéao aligeirados, inclusive na modalidade a distancia.
Dessa maneira nas instituicdes puablicas, parece entdo continuar o
entendimento de que a formacdo continuada oferecida aos professores da
educacdo basica pela universidade restrinja-se ao oferecimento de cursos e

palestras, como extensao universitaria ou prestacao de servicos e, ainda, como
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acOes isoladas de professores e grupos de pesquisa, € ndo como politica
institucional. Essa foi uma das causas que desencadeou estudos e analises
criticas das formacgBes continuadas, questionando a distancia estabelecida
entre a producdo de conhecimento e a transmissdo e sua, consequente,
transformacdo em senso comum (RIOS, 2002). E a desvalorizacdo dos
saberes, assim como dos sujeitos que historicamente os produziram. Exemplo
disso é a andlise feita na década de 1990, sobre os Institutos Superiores de
Educacao:

Ao retirar da universidade a formacdo do professor, 0 governo nega a
sua identidade como cientista e pesquisador, a0 mesmo tempo em
gue nega a educacdo 0 estatuto epistemologico de ciéncia,
reduzindo-a a mera tecnologia, ou ciéncia aplicada, ao mesmo tempo
em que reduz o professor tarefeiro, chamado de “profissional”, talvez
como um marceneiro, encanador ou eletricista, a quem compete
realizar um conjunto de procedimentos preestabelecidos. Nessa
concepcdo, de fato, qualquer um pode ser professor, desde que
domine meia dizia de técnicas pedagégicas; como resultado, destroi-
se a possibilidade de construcdo da identidade de um professor
qualificado para atender as novas demandas, o que justifica baixos
saléarios, condicGes precarias de trabalho e auséncia de politicas de
formacdo continuada, articuladas a planos de carreira que valorizem
o esforco e a competéncia. (KUENZER, 1999, p. 20)

Aqui, cabe destacar que a conjuntura acima mencionada foi a base das
politicas de formacédo de professores da década de 90, no Brasil, embora ja
sejam apresentados timidos avancos nas politicas atuais, mas na €época, a
implantacéo dos institutos gerou medidas,
de ataque as instituicbes consolidadas como local da formacéo de
professores. O objeto principal do ataque da politica federal sera a
universidade, especialmente as universidades publicas federais. A
tentativa de retirar a formagdo de professores do ambito das
universidades, favorecer uma formacdo aligeirada e de acesso a
qualquer profissional de nivel superior que se disponha a fazer cursos
rapidos, vem alicercada pelo argumento do alto custo da formacéo
universitaria e da idéia (sic) de que, para ensinar, ndo precisa ser

profissional, é preciso simplesmente querer. (BITTENCOURT, 2003,
p. 74)

Queremos deixar claro que, embora ndo seja objetivo desta pesquisa
aprofundar a discussédo sobre os saberes docentes, € essencial expor que a
compreensao destes conhecimentos e a forma como 0s mesmos serdo
considerados nos processos de formacdo continuada sdo questfes, antes de
politicas, de opcdo de método. Assim sendo, esta opcdo epistemoldgica

também da suporte a compreensdo do que seja a formacdo continuada, por
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isso justifica-se a diversidade de conceitos (carater ja abordado em paragrafos
anteriores) para explicar a acdo de formar um profissional apds sua formacgéao

inicial.

Retomando nossas andlises sobre a contextualizacdo histdrica acerca da
formacao continuada do profissional docente no Brasil, chegou-se a década de
1990, periodo em que foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDBEN) n° 9394/96, a qual pouco define sobre a formacdo continuada dos
profissionais da educacao basica, deixando para que as proprias instituicbes ou
Planos de Cargos e Carreiras dos professores da rede publica planejem e
discutam sobre tal responsabilidade. Sdo dois os artigos que aqui seréo
destacados quanto a formacao continuada dos profissionais da educacéo:

Art. 61. A formacédo de profissionais da educacdo de modo a atender

aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as

caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

II- a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante
capacitagdo em servigo; [...] (BRASIL, 1996).

Esse artigo € regulamentado pelo Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de
1999% o que afirma:
Art. 2° Os cursos de formacao de professores para a educacdo basica
serdo organizados de modo a atender aos seguintes requisitos:

IV - articulagdo entre os cursos de formac&o inicial e os diferentes
programas e processos de formacédo continuada. (BRASIL, 1999)

Uma interpretacdo possivel do inciso IV, do Artigo 2°, € de que a lacuna
existente entre a formacdo inicial e continuada de professores pode ser
minimizada, por meio da articulacdo entre os cursos de formacéao inicial e os

programas de formacéao continuada.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 também regulamenta a
atuacao dos institutos superiores de educacédo atendendo o previsto no Artigo
63:

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢do manterao:

12 http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D3276.htm
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Il - programas de educagdo continuada para os profissionais de
educacdao dos diversos niveis. (BRASIL, 1996)

Esse Artigo evidencia o l6cus privilegiado da formacgéo continuada segundo a
Lei n° 9394/96. Ainda, o Artigo 67, em seu inciso Il, aborda a formacéo
continuada como uma das maneiras de promover a valorizacdo dos
profissionais da educagéao:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos

profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim; (BRASIL, 1996)

Para atender aos dispositivos legais o Ministério da Educacédo, por meio da
SEB (Secretaria de Educacédo Bésica) dispde de dois programas voltados a
formagdo continuada dos professores da escola basica, a saber, o Pro-
letramento e a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de
Educacao Basica.

O Proé-letramento®® é um programa de formacdo continuada de professores,
para melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica
nas series iniciais do ensino fundamental (MEC). Ja a Rede Nacional de
Formacgdo Continuada de Professores de Educacdo Basica!4, criada com o
objetivo de contribuir para a melhoria da formacdo dos professores e dos
alunos, é composta por Universidades que se constituem Centros de Pesquisa

e Desenvolvimento da Educacéo (MEC).

Outro documento de carater nacional a trazer uma abordagem sobre a
formacdo continuada de professores € o PNE (Plano Nacional de Educacéo)
2014-2024, com foco nas Metas 15 e 16, por tratarem da questdo da formacéao
inicial e continuada de professores. O texto corrobora com questdes discutidas
nos documentos acima mencionados ao optar por modelos de formacao
docente que “valorize[m] a experiéncia pratica”, como expresso na estratégia
15.3, retomando a légica de valorizagdo dos “saberes da experiéncia” em

detrimento de conhecimentos da area de atuacao profissional.

13 http://portal.mec.gov.br/pro-letramento

14 http://portal.mec.gov.br/rede-nacional-de-formacao-continuada-de-professores
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O processo de formacao continuada presente mais largamente nas Metas 15 e

16 encontram-se organizadas na primeira em 13 estratégias, buscando:
Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacao dos profissionais da educacao de
que tratam os incisos I, Il e lll do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educacgdo basica possuam formacédo especifica de

nivel superior, obtida em curso de licenciatura na é&rea de
conhecimento em que atuam. (BRASIL, 2014)

E, na segunda em seis estratégias voltadas para:

Formar, em nivel de pés-graduacéo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste
PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacao basica
formac@o continuada em sua area de atuagdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizacbes dos sistemas de
ensino. (BRASIL, 2014)

Juntas, essas Metas propdem diversas ac¢oes, legislando sobre os modelos de
formacdo inicial e continuada, a valorizacdo da carreira do magistério, 0
processo de mercantilizacado da formacéo para o trabalho docente, além disso,
conforme apresentam Magalhdes e Azevedo (2015, p.23, apud Piccinini, 2014,
p. 1586):
[...] abrem caminho para que novas diretrizes curriculares sejam
postuladas a partir de antigos, e de novos interesses expressos no
Plano. A definicdo de areas prioritarias para os investimentos e

processos de formacgdo, por exemplo, permite antever tensdes e
embates sobre o sentido da formacé&o para o trabalho docente.

Se de fato tivermos um investimento no processo de formacéo docente, ha de
se ter como consequéncia a “escola como um espago de construcdo de
identidades, tornando-a uma organizacdo democratica e participativa, aberta ao
meio e dotada de um sentido de comunidade e da sua relacdo com a
comunidade” (FERREIRA, 2003). Afora isso, cabe destacar na visao de Rios
(2012, p.97, apud Novoa, 2002) as “diversas formas e modelos de formacao

continua de professores”, que sera objeto de analise no préximo tépico.

3.3 MODELOS DE FORMACAO CONTINUADA: CONCEITUANDO A
TEMATICA
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As pesquisas desenvolvidas sobre a formag&o continuada de professores
revelam que este tema nao é recente, sendo uma questdo emergente quando
se fala em formac&o docente (IMBERNON, 2010). O referido autor aponta que
ao analisar a maioria dos estudos sobre formacao de professores nas ultimas
décadas, podem-se constatar muitos textos sobre a formacgdo continuada,
sobretudo devido ao auge e a propagacao dos cursos que contribuiram para a
pratica docente. Neste sentido, Imberndn (2010, p. 14) afirma que:

Durante os anos de 1980, 1990 e 2000, realizaram-se centenas de

programas de formacdo continuada de professores, cuja analise

rigorosa desqualifica alguns, mas mostra que outros apresentam

novas propostas e reflexes que podem ajudar a construir o futuro
dessa formagéo.

Partindo da ideia de que muitos séo os programas de formag&o continuada de
professores e que alguns acabam por ndo serem “chancelados”, cabe, pois
compreender as concepcdes e percepcdes de Novoa (2002), quando alerta
para a deficiéncia desses programas de formacg&o continua, os quais tém como
objetivo o desenvolvimento do sistema educativo e ndo o desenvolvimento da
profissdo docente, pois sdo programados e executados com base numa logica
de adaptacao, de atualizacéo do professor, como se eles nao tivessem nenhum
saber. Visam atingir o professorado a nivel individual, desprezando o ambito
coletivo e institucional, tdo essenciais ao processo educativo (RIOS, 2012).
Tem, portanto, um carater disciplinador, no sentido de prepara-los para a
atualizacdo e execucdo dos novos modismos impostos pelas reformas
educacionais, validadas pelas autoridades centrais do Estado e tendem a

reforcar a tutela burocratica administrativa sobre os professores (RIOS, 2012).

No Brasil as orientacbes para a formacdo de professores do Ministério da
Educacao (BRASIL, 2018) partem do principio de que a formacao continuada
deve atender tanto as necessidades do sistema de ensino quanto as demandas
dos professores em exercicio. Porém, sabe-se que projetos desta natureza
como, por exemplo, a formacgéo entre pares, sdo ainda muito escassos, pois a
individualidade que impera na pratica docente dificulta qualquer acdo de cunho
colaborativo (FERREIRA; HENRIQUE; COSTA, 2015).

57



Pacheco e Flores (1999) caracterizam trés tipos de necessidades que a
formagdo continuada deve atender: as necessidades pessoais, as
profissionais e as organizacionais. A primeira vai ao encontro da
necessidade pessoal de desenvolvimento profissional e da aquisi¢gédo de novos
conhecimentos que elevem o grau de competéncia e de sabedoria. A segunda
visa atender as demandas profissionais, individuais ou de grupos, enquanto a
terceira, relativa ao ambiente organizacional, se orienta para as demandas
institucionais e para além do contexto escolar, focando nas demandas da
sociedade em geral (PACHECO; FLORES; 1999).

Novoa (2002) aborda as diversas formas e modelos de formag&o continua de
professores, baseados nas pesquisas de Kenneth Zeichner®® (1983) e de Lise
Demailly'® (1990), destacando dois grandes grupos, que considera mais viaveis
e importantes: os modelos estruturantes (tradicional, comportamentalista,
escolar, organizados previamente e aplicado aos diversos grupos de
professores) e os modelos construtivistas (personalista, investigativo, interativo-
reflexivo, que partem de uma reflexdo contextualizada para a montagem de

programas), posicionando-se a favor dos modelos construtivistas (RIOS, 2012).

Segundo Rios (2012, p. 98), ao se explicar melhor cada um dos modelos

acima, temos:

a) O behavioristico, que se caracteriza por uma formacgdo néo reflexiva,
descontextualizada e prescritiva, em que os professores sdo meros
executores de tarefas, colocados a servico do Estado. Nessa
perspectiva, a formacao é centrada na transmissdo de conteudos pré-
determinados, sem considerar os propésitos e consequéncias do
ensino, tendo como fim a constituicdo de educadores burocratas e
submissos.

b) O personalistico: fundamento na teoria cognitiva psicolégica; privilegia
a habilidade do professor para reorganizar as percepcdes e crencas
sobre o ensino, conhecimentos e habilidades especificas. E também

15 O professor Kenneth M. Zeichner, da Universidade de Washington-Seattle, Estados Unidos,
€ um dos mais importantes pesquisadores e estudiosos do campo da formacgéo de professores.
Suas pesquisas e publicacfes, desde a década de 1970, tratam de diferentes aspectos da
formacgdo de professores, focalizando a compreensdo das trajetérias historicas de diferentes
abordagens de formacéo docente e a elaboragdo de pressupostos subjacentes a modelos de
formagé&o que respondem aos principios de justi¢a social.

16 Lise Demailly foi sucessivamente professora de sociologia na IUTB Lille Ill, professora de
universidades na IUFM Lille (diretora adjunta de pesquisa e treinamento de instrutores) e
professora da Universidade de Lille. Atualmente € professora eméritae membro
do CLERSE UMR-CNRS 8019.
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descontextualizado, centra-se na pessoa, no individuo adulto, no
processo de preparacdo do professor para as atividades de ensino;
aceita o status quo como dado fora do dominio social e prepara o
professor para adequar-se a escola que ja existe.

¢) O artesanal, tradicional: considera os professores como arteséos, semi-
profissionais, que desenvolvem competéncias por meio da
experiéncia. E um modelo que n&do favorece a visdo critica. Visa
aprendizagem de técnicas de ensino, sem uma visdo ampla do que
sejam o0 ensino e a educagdo. A formacdo acontece num contexto
sOcio-politico imutavel. Nao contribui para a luta pela democracia nem
pela justica social. Nao focaliza a dimenséao politica de ensinar.

d)O orientado para a pesquisa: enfatiza o cultvo de habilidades de
investigag&o sobre o ensinar e os contextos multidimensionais que o
preocupam; favorece a construcdo de uma identidade profissional,
alicercado na producdo do conhecimento e capaz de produzir alunos
pesquisadores e possibilita problematizar a pratica pedagégica, a
escola e a sociedade. Valoriza o didlogo, a participacdo e a
sensibilidade para o pluralismo e a diversidade. Tem uma visédo
ampla de formacao, de modo contextualizado, critico e reflexivo.

Ja Garcia (2002, p. 165-167), partindo de um modelo observado nos estudos
de Chang e Simpson (1997), descreve da seguinte forma os quatro modelos de

formagéo continuada:

O primeiro é estruturado por meio de Cursos que compreendem o
aprender de outros. Baseia-se na aplicacédo de contetddos elaborados
por especialistas em algum campo do conhecimento disciplinar.
Embora o0s cursos sejam realizados em reunies grupais, a
aprendizagem é sempre individual.

Os Seminarios e grupos induzem ao aprender com o0s outros, e sao
processos formativos de aprendizagem grupal, com fins
colaborativos. Este tipo de aprendizagem ndo precisa
necessariamente ser presencial, pois este processo baseia-se na
realizacdo de metas e de objetivos de aprendizagem comuns ao

grupo.

O terceiro modelo possui como caracteristica a Autoformacéo
representando o aprender sozinho. Considera que 0s processos de
aprendizagem podem ser administrados por qualquer profissional. A
autoformacéo é aberta, possibilitando ao profissional determinar suas
préprias metas de aprendizagem de acordo com sua experiéncia de
vida profissional. Une a experiéncia vivida e a reflexdo constante
sobre a pratica. E importante, neste tipo de formagéo, considerar a
experiéncia dos professores como fator essencial no processo de
desenvolvimento da reflexdo e da aprendizagem.

O quarto modelo é a Aprendizagem informal, desenvolvida por meio
de informacBes ocasionais e de experiéncias entre pares. E
considerado um modelo de formagdo aberto e informal, mas nédo
deixa de ser um tipo de aprendizagem importante para o
desenvolvimento profissional.

Como mecanismo auxiliar de formacao, Garcia (2002) ainda apresenta o termo

Teleformacdo para designar os recursos tecnolégicos desenvolvidos para
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suprir alguns empecilhos da formagcdo continuada. Esta modalidade
caracteriza-se como uma formacao a que se recorre, por exemplo, para uma
formacéo de carater distancial, semipresencial ou presencial, com necessidade
de contatos reais entre formadores e formandos ou a distdncia mediante
videoconferéncias. Sustenta-se nas diversas ferramentas tecnoldgicas, de
telecomunicagdo, materiais multimidia, etc, denominadas TICs. A internet e
suas possibilidades viaveis de conhecimento séo utilizadas como principal

mecanismo de acesso as informacdes.

Retomando nossa andlise acerca dos objetivos da formacgdo continuada
através dos seus diferentes modelos, N6voa (2002) sugere uma nova Visdo
paradigmatica de formacdo continua, que contemple o investimento na pessoa
e na experiéncia do professor, o investimento na sua profissdo e nos seus
saberes e o investimento na escola e nos seus projetos, produzindo assim, a
vida, a profisséo e a escola. Afirma, ainda, que é necessario que 0s programas
de formacdo propiciem aos professores um espaco de reflexdo que os
possibilitem: “Saber relacionar e saber relacionar-se. Saber organizar e saber
organizar-se. Saber analisar e saber analisar-se [...]. Caso contrario,
continuaremos reféns da demagogia e da ignorancia” (NOVOA, 2002, p. 23-
29).

Sabe-se, porém que os modelos de formacdo continuada estdo atrelados a
maneira como estas sdo concebidas e aos objetivos de que tipo de profissional
a sociedade quer ter. Pode-se buscar uma formacéo adaptativa a sociedade ou
gue forneca instrumentos para que se possa compreender a sua realidade, os
seus movimentos e desvelar as suas contradicbes para transforma-la
gualitativamente a partir de mudancas gquantitativas. Assim, a formacédo de
professores € concebida de diversas formas a depender da perspectiva dos

varios autores que produzem sobre a tematica. (LAGAR, 2011).

Fato é que a formacado de professores tem o papel de formar profissionais de
ensino para ensinar e da pesquisa para analisar o que esta ocorrendo na
escola e na sociedade. Nesse sentido Janz (2015, p. 04) assim afirma:

E necessario afirmar também, que as pesquisas mais recentes na
area da educacdo comprovam que os professores desempenham
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uma atividade eminentemente tedrico-pratica. Este fato corrobora
com o pressuposto de que urge formar docentes com o hébito do
estudo e da pesquisa vinculados as suas experiéncias cotidianas
coletivas e individuais, com o intuito de pensar a pratica pedagogica,
a carreira, a profissdo, suas condi¢cdes de trabalho, enfim sua
identidade profissional.

Depreende-se com tal afirmacdo que o desenvolvimento profissional dos
professores envolve pensar num projeto pedagdgico que contemple a formacao
continuada e que priorize os aspectos técnicos e pedagdgicos da profissao
concomitantemente com as dimensdes pessoais e culturais do professor.
Cursos, palestras, seminarios, congressos e leituras fazem parte da
atualizacdo profissional da docéncia, porém, pensar na formacdo continuada
do professor é também procurar espacos de formacdo em servico que
possibilitem trocas de experiéncias coletivas e reflexdes sobre as acbes
pedagogicas, buscando a conexdo entre a teoria e a pratica, que unidas
possibilitam ao educador compreender o contexto social mais amplo em que o

ato de ensinar transita.

As praticas pedagogicas e o professor tém sido objetos de analises constantes,
por estudiosos da area, tais como Emilia Ferreiro, Antonio Novoa, Edgar Morin,
e entre outros. Varios autores pesquisam o trabalho da docéncia e demonstram
gue, de acordo com perspectivas metodoldgicas voltadas para o ensino como
pratica social, a visao tradicionalista de ensino segundo a qual o professor era
visto apenas como transmissor do conhecimento esta superada. Menga Liidke
(2001, p.5), tratando sobre o tema da formacéo de professores, afirma que

O desenvolvimento profissional s6 podera acontecer no contexto de

um processo que articule intimamente teoria e préatica educativas,

num dialogo estreito com os sujeitos e as circunstancias concretas de

cada processo educacional e tendo em vista o aprimoramento da
sociedade no seu conjunto.

A mencionada autora refere-se aos estudos de D. Schdn'’ para apontar a

imagem do professor pratico reflexivo, ou seja, “do professor engajado na

7 Donald Schon foi um pedagogo e estudioso sobre a educacgédo e a aprendizagem profissional
e foi pioneiro no desenvolvimento do conceito de "ciéncia-acgdo"”, uma abordagem de
investigacdo da gestdo para lidar com problemas e erros nas organizagbes. Schon é
considerado também um dos principais tedricos da 'sociedade em aprendizagem' e um dos
autores que mais contribuiu para o debate em torno deste tema. Lecionou Filosofia na UCLA e
na universidade do Kansas antes de integrar, em 1957, a conhecida empresa norte-americana
de consultoria Arthur D. Little onde formou o 'Grupo de Novos Produtos' na Divisédo de
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pratica docente, com uma atitude de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, ndo
apenas antes, em sua preparacdo, mas durante o seu desenrolar e depois
dele, procurando elementos que ajudem a melhora-la” (Ltudke, 2001, p.11).
Refere-se, também, ao pesquisador estadunidense Keneth Zeichener, da
Universidade de Washington-Seattle, que ao longo da década de 90 publicou
inimeros trabalhos nos quais debateu o movimento do professor pratico-
reflexivo, buscando demonstrar que a prética reflexiva € o mesmo que prética
orientada pela pesquisa. Este pesquisador alerta para a necessidade de se
desenvolver uma reflexdo voltada para o compromisso do professor com a
emancipacao social, com o fim da exploracéo e das desigualdades. Propbe a
pesquisa colaborativa entre a universidade e os docentes, num processo de
formagdo permanente, cotidiana e centrada nos coletivos da escola onde se
desenvolvem as praticas pedagodgicas, garantindo assim, reflexdes envolvendo

guestdes estruturais escolares e sociais.

A concepcdo de professor competente aparece nos estudos de Perrenoud?,
citado por Gabardo (2006, p.41), segundo a qual a atuacédo deste profissional
indica o “professor como reflexivo, pesquisador, critico e participativo”. Para
ele, o professor reflexivo analisa e avalia continuadamente a sua experiéncia
pedagodgica de acordo com o contexto social, buscando novas alternativas para
a solucdo de problemas e superacdo de dificuldades. Perrenoud afirma a
necessidade de uma fundamentacdo teorica consistente e continua na
formacé&o do professor, que lhe permita ser um pesquisador com o propésito de

analisar o resultado do seu trabalho, a fim de apresentar uma participacéo

Pesquisa e Desenvolvimento; mais tarde, em 1963, trabalhou no Departamento de Comércio
dos Estados Unidos da América, onde permanece até 1966. Em 1968 torna-se professor no
MIT, onde chegou a presidente da Organizacdo para a Inovagdo Social e Técnica. Da sua
vasta obra escrita, destacam-se os livros "Organizational Learning: A Theory of Action
Perspective" (1978) e "Theory and Pratice: Increasing Professional Efficiency" (1974).
8 Philippe Perrenoud, sociélogo, nasceu em 1954. Ele tem um doutorado em sociologia e
antropologia. De 1984 a 2009 foi professor na Universidade de Genebra, em seguida, em 1994,
professor no campo do curriculo, praticas pedagogicas e instituicdes de formacéo. Ele e
Monica Gather Thurler, fundou e dirigiu o Laboratério de Pesquisa em Inovag¢édo na Formacao e
Educacgdo (LIFE). Seu trabalho sobre a produc@o do fracasso educacional desigualdade e
levou-o a focar o papel de alunos, praticas pedagogicas, formacao de professores, curriculo, de
operacdo de escolas, mudancas no sistema politicas de educag¢do e ensino. Professor
Honorério desde outubro de 2009 ele foi nomeado em 2010, como professor visitante na
Cétedra Internacional para a Universidade de Ensino da Universidade de Liege.
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critica ao longo do seu empenho profissional. Nesse sentido, afirma Garcia
(1999, p.22) que
A formagdo continuada de professores favorece questdes de
investigacdo e de propostas tedricas e praticas que estudam os
processos nos quais os professores se implicam, e que lhes permite

intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola.

Essas proposicdes se encaminham para a mesma direcdo. Atribuem ao
professor um papel de permanente atuacdo no proprio processo de
desenvolvimento profissional e defendem um espaco coletivo na escola para
realizar a articulagdo entre a teoria e a pratica na formacdo continuada de
docentes. O desenvolvimento profissional dos professores deve, portanto,
priorizar os aspectos técnicos e pedagogicos da profissdo, concomitantemente
com as dimensfes pessoais e culturais do professor, pois o processo de
formacdo nédo deve ser entendido como um acumulo de cursos, palestras,
seminarios e congressos. A participacdo do professor nestes eventos € de
suma importancia para o crescimento profissional, porém, por vezes, ndo
considera as necessidades cotidianas do docente na escola. De acordo com
Névoa (1992, p.13):
A formacdo ndo se constréi por acumulacdo de cursos, de
conhecimento ou de técnicas, mas assim através de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre préaticas e de (re) construcdo permanente
de uma identidade pessoal. A formacéo vai e vem, avanga e recua,

construindo-se num processo de relacbes ao saber e ao
conhecimento.

Sendo assim, podemos considerar a escola como um espaco de formacédo a
ser construido, espaco este democratico, onde se oportunize aos professores o
didlogo, a interacdo, a discussao das suas praticas pedagogicas, a sua prépria
formacdo, as suas referéncias de ambito social, cultural, politico, ideoldgico, o
seu conhecimento, as suas experiéncias, enfim a sua vida, o seu trabalho.
Portanto, espaco privilegiado de producdo do conhecimento, no qual teoria e
pratica devem se integrar, num processo dialético de reflexdo. E a partir de tal
processo, objetivar uma pratica pedagdgica que seja ao mesmo tempo refletida
e discutida enfatizando a importancia do professor compreender o0s
fundamentos epistemoldgicos da sua atuacdo. Logo, ndo h& condicbes de
pensar o fazer pedagdgico articulado somente com o cotidiano imediato, no
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sentido pragmatico, desvinculado dos pressupostos tedricos que contribuam

para fundamentar uma nova agao.

A partir desta premissa, a formagcdo continuada busca o fazer pedagoégico
amparado pelo conhecimento, subsidiando o professor na teoria e na pratica,
para que efetivamente ele avance na qualidade do processo de ensino e
aprendizagem. Para Libaneo (2002, p. 42)
O professor deve ser visto, numa perspectiva que considera sua
capacidade de decidir e de, confrontando suas acdes cotidianas com
as producbes tedricas, rever suas praticas e as teorias que as
informam, pesquisando a pratica e produzindo novos conhecimentos
para a teoria e a pratica de ensinar [...] assim as transformacfes das
praticas docentes, s6 se efetivam na medida em que o professor
amplia sua consciéncia sobre a prépria pratica, a da sala de aula e a

da escola como um todo, o que pressup8e os conhecimentos teéricos
e criticos sobre a realidade.

Na visao de Libaneo (2002) a formacédo continuada no espaco escolar permite
ao professor, portanto, adquirir maior consciéncia das suas ac¢oes e, amparado
pela ciéncia, ampliar o seu nivel de reflexdo e analise que o ajude a
compreender 0s contextos socioculturais e historicos nos quais sua pratica

pedagogica esta inserida.

Cabe destacar nesse momento, que seja qual for o modelo de formacéao
continuada adotado nas diferentes instituicoes, deve-se ter em mente de que
esse € um direito do professor, e como tal precisa ser possibilitado pelos
agentes responsaveis por garanti-los (Unido, Distrito Federal, Estados e

Municipios), e sobre o qual os docentes tém o direito de reivindicar para si.

Na visédo de Freitas (1999), compreender a formacdo docente continuada como
direito implica uma ac¢ao politica, uma vez que, ha atual conjuntura capitalista
neoliberal, existem discursos sobre formacédo de professores que a sugerem
como sendo uma responsabilidade exclusiva do professor. Assumi-la, portanto,
como um direito, implicaria na defesa de que a formacédo docente continuada &
um dever do Estado, e para que esse direito seja plenamente garantido fazem-
se necessarios investimentos para a sua adequada aquisi¢cdo e manutencéao. E
visando compreender mais e melhor sobre o aspecto financeiro da formacéo
continuada dos professores, é que trataremos deste assunto no capitulo a

sequir.
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3.4 POLITICAS DE FINANCIAMENTO DA EDUCACAO E OS
INVESTIMENTOS EM FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES/AS

Este tdpico visa trazer algumas consideracdes sobre as politicas educacionais
de financiamento da educacdo nacional dentro de um contexto histérico,
chegando até a legislacdo®® vigente, bem como conhecer como foram
efetivados, por parte do Estado Brasileiro (dividindo tal responsabilidade entre
Unido, estados e municipios) os investimentos em formagédo continuada dos

profissionais da educagao.

O primeiro item deste capitulo versa sobre os marcos legais no financiamento
da educacédo no Brasil desde o periodo colonial até os tempos atuais, para
viabilizar a compreenséo dos investimentos na area educacional, analisando o
Fundeb (Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo?®) comparando-o com o extinto
Fundef (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério?!). Sobre esses dois fundos de manutencéo para
a educacéao basica Duarte (2010, p. 64/72) assim os caracterizaram:

“Em 1996, a mesma Emenda Constitucional — EC n° 14/1996 -, que

desobrigou Unido, estados e municipios de investirem 50% dos

recursos vinculados para eliminar o analfabetismo e universalizar o

Ensino Fundamental na Educacdo Basica de adultos, criou o Fundo
de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do

19 Conforme parecer do CNE/CEB N° 4/2015, aprovado em 06 de maio de 2015.

20 Foi criado pela Emenda Constitucional n° 53/2006 e regulamentado pela Lei n® 11.494/2007
e pelo Decreto n° 6.253/2007, em substituicdo ao Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizag&do do Magistério (Fundef), que vigorou de 1998 a 2006.

E um fundo especial, de natureza contabil e de Ambito estadual (um fundo por estado e Distrito
Federal, num total de vinte e sete fundos), formado, na quase totalidade, por recursos
provenientes dos impostos e transferéncias dos estados, do Distrito Federal e dos municipios,
vinculados & educacéo por forca do disposto no Art. 212 da Constituicao Federal. Além desses
recursos, ainda compde o Fundeb, a titulo de complementagdo, uma parcela de recursos
federais, sempre que, no ambito de cada estado, seu valor por aluno ndo alcancar o minimo
definido nacionalmente. Independentemente da origem, todo o recurso gerado é redistribuido
para aplicagdo exclusiva na educagéo bésica.

21 Foi instituido pela Emenda Constitucional n.° 14, de setembro de 1996, e regulamentado pela
Lei n.° 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n® 2.264, de junho de 1997. O
FUNDEF foi implantado, nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, quando passou a vigorar a
nova sistematica de redistribuicdo dos recursos destinados ao Ensino Fundamental.
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Magistério — FUNDEF. Este novo dispositivo constitucional alterou a
distribuicdo dos recursos vinculados pela Constituicdo a MDE e
introduziu o critério de divisdo pelo nimero de alunos matriculados no
Ensino Fundamental. Este fundo, de natureza contabil e com previsao
de duragdo de 10 anos, subvinculava, no &mbito de cada estado
federado, aproximadamente 15% dos 25% dos recursos de
transferéncias ja vinculados a educacao, a aplicacdo obrigatéria no
Ensino Fundamental. Desse modo, induzia governos estaduais e
municipais a ampliarem a matricula na etapa obrigatoria da Educacéo
Béasica a época — considerada como direito publico subjetivo — sob
pena de perda proporcional nos recursos transferidos.

O Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacado Bésica e
de Valorizagdo dos Profissionais da Educacédo — FUNDEB, criado
para substituir o FUNDEF, comecgou a vigorar em janeiro de 2007 e
se estendera até 2020. Esse fundo redistribui os recursos vinculados
a educacéao entre todas as etapas da Educacdo Basica (acresceu a
Educacéo Infantil e o Ensino Médio) e modalidades de ensino (como
a educacao de jovens e adultos — EJA -, a educacado indigena e
quilombola, entre outras). No entanto, o FUNDEB introduziu uma
diferenga importante para a transferéncia dos recursos a ele
vinculados.

Posterior aos dois fundos de financiamentos explicitados sdo tecidas
consideracdes a respeito das perspectivas dos recursos para a educacéo, com
aumento no percentual do Produto Interno Bruto (PIB) com o Plano Nacional de
Educacao (PNE, 2014-2024). Em seguida havera uma abordagem sobre a lei
orcamentaria, buscando a compreensao de seu funcionamento, e para isto
exibe-se também o processo de elaboracdo do orcamento da Rede Municipal
de Educacdo de Teixeira de Freitas - Bahia (RME), como €& feito o
planejamento, as previsbes e acdes financeiras para o Programa Mais

Alfabetizacdo antes mesmo dos investimentos serem efetivados.

341 A POLITICA SOBRE O FINANCIAMENTO NA EDUCACAO
BRASILEIRA: REMEMORANDO LEGISLACOES.

O Sistema Educacional Brasileiro atual estrutura-se sob base federativa, onde
os 5.564 municipios, os 26 estados subnacionais, o Distrito Federal e a Unido
dispbem de autonomia politico-administrativa para a aplicacdo de recursos
vinculados a Manutenc¢éo e Desenvolvimento do Ensino (MDE), respeitados os
dispositivos constantes na Constituicdo Federal, na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (art. 70 e 71, na Lei 9.394 de 1996), na legislacdo que
regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Béasica
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e de Valorizagao dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB — e a que ordena a
utilizacédo dos recursos publicos (DUARTE, 2010).

Os valores destinados para educagéo proveem de um mecanismo misto de
financiamento, no qual percentuais arrecadados por um ente federado sé&o
transferidos a outros, que por sua vez, dispdem de fontes préprias de receita.
Repasses financeiros diretos para as escolas publicas sdo, quando ocorrem,
efetuados segundo critérios diferenciados e estabelecidos pelo poder publico
concedente, seja ele municipal, estadual ou federal (DUARTE, 2010). Para um
melhor entendimento sobre as atuais bases do financiamento na educacao

brasileira, necessario se faz uma breve revisao histérica sobre este.

Na visdo de Monlevade (2000) a histéria do financiamento na educacao do
Brasil se confunde com a prépria histéria do pais logo apds a chegada dos
portugueses e da Companhia Jesuitica. De acordo com o referido autor, o
financiamento da educacéao ficou sob a responsabilidade dos jesuitas (sistema
de autofinanciamento jesuitico) que utilizava a conversao dos indigenas em
mao de obra escrava para o trabalho na coldnia. Corroborando com a tese de
Monlevade, Menezes (2005, p.5) assim afirmou:
Em termos educacionais, esse periodo teve inicio com a concessao
de escolas, pelo Rei de Portugal, aos padres jesuitas, os quais, por
mais de 200 anos, praticamente monopolizaram a educacéo no Pais.
O primeiro periodo foi marcado pela chegada do Pe. Manoel da
Nébrega que, junto com mais cinco membros da Companhia de

Jesus, logo depois de instalados, inauguraram, ja em 1551, o primeiro
colégio publico, em Salvador.

O esquema de financiamento daquela ordem religiosa, encarregada
de fornecer uma educacdo catdlica, publica e gratuita, previa a
dotacé@o de duas fontes de recursos por parte da Coroa: uma para
instalagcdo e outra para custeio. Para a instalacdo dos Colégios, o Rei
forneceria & Companhia uma guantia suficiente para sua construcéo e
aquisicdo de equipamento inicial. Ja para o custeio da subsisténcia
dos religiosos e de seus alunos, comprometeu-se com uma pequena
dotac@o mensal em espécie.

Segundo Teixeira (2011, p. 77), “a educacao escolar da época era a educacao
dos jesuitas, isto €, uma educacao destinada a formar um pequeno grupo de
instruidos para o servigo de diregao, por eles orientada, de sociedade”. Esses
instruidos seriam os sacerdotes e alguns leigos, a servico dos senhores e da

Igreja.
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De acordo com Bello (2001), a Educacéo no Brasil ficou mais de duzentos anos
entregue a Companhia de Jesus. Durante esse periodo o grupo atrelado a
Igreja Catolica Apostolica Romana acumulou uma grande riqueza, além de ter
o monopolio do ensino, tinha grande influéncia politica, cultural e econdmica,
motivos pelos quais no século XVIII a Coroa Portuguesa passa a questionar
tamanho controle por parte do clero catélico, culminando com a expulsdo dos
jesuitas em 1759 pelo Marqués de Pombal, registrando o primeiro periodo de
incertezas para com a educacédo no Brasil. Sobre tamanha influéncia exercida
pela Igreja no campo educacional, sua posterior expulsdo a mando de
Sebastido José de Carvalho e Melo, bem como a estrutura educativa deixada
pelo clero catdlico, Romanelli ao citar Rezende Pinto destaca:
Sobrepondo-se as dificuldades financeiras que inicialmente afetavam
a sua ordem religiosa, os jesuitas, partindo das pequenas dotactes
iniciais recebidas da Coroa - mas contando com uma significativa
capacidade administrativa que incluia dentre suas estratégias
reinvestir os lucros nas suas proprias atividades econbmicas e
educacionais e desenvolver seus negocios a partir de terras que lhe
eram doadas - multiplicaram seu capital e, por ocasido da sua
expulsdo do Reino e de suas colbnias, a mando do Marqués de
Pombal, quase todas as vilas dispunham de escolas de primeiras
letras e o Pais contava com cerca de 17 colégios jesuitas que
“forneciam ensino de nivel médio, preparando a elite local para o
ensino superior em Portugal e formando quadros, em nivel superior,

para a propria Companhia de Jesus” (ROMANELLI apud REZENDE
PINTO, 2000, p.46).

A alianca entre a Coroa e os jesuitas foi rompida quando da ascensdo do
Marqués de Pombal ao cargo de primeiro-ministro, o qual, na tentativa de
enfrentar as dificuldades que novamente assombravam o Reino (incluindo ai o
esgotamento do ouro das Minas Gerais), “voltou seus olhos para o Brasil,
procurando reformar as relacbes entre a Metropole e a Coldnia, de modo a
propiciar o reerguimento do Reino” (REZENDE, 2000, p.2). Dentre os motivos
oficiais para a expulsdo dos jesuitas, conforme consta no Alvara Régio de
1759, citado por Rezende Pinto (2000), alegam-se causas de natureza
pedagdgica, enfatizando que o ensino das “letras humanas”, base de todas as
ciéncias, havia decaido no periodo em que fora confiado aqueles religiosos. E
mais, afirmava que os alunos apdOs terem sido conduzidos por oito ou mais

anos sob a responsabilidade daqueles religiosos, achavam-se:
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[...] téo ilaqueados nas miudezas da Gramatica como destituidos das
verdadeiras noc¢des das linguas latina e grega para nelas falarem
sem um tdo extraordinario desperdicio de tempo, com a mesma
facilidade e pureza que se tém feito familiares a todas as outras
nacdes da Europa que aboliram aquele pernicioso método [...] [Assim]
Sou servido privar inteira e absolutamente os mesmos religiosos em
todos os meus dominios, dos estudos que o0s tinha mandado
suspender, para que do dia da publicacdo deste em diante se hajam,
como efetivamente Lei, por extintas todas as classes e escolas, como
se nunca houvessem existido em meus Reinos e dominios, onde tém
causado tdo enormes lesbes e tdo graves escandalos (REZENDE
PINTO, 2000, p. 47).

Pombal justificou a expulsdo, dizendo que a Igreja era um “Estado dentro do
Estado” e que os jesuitas tinham muito poder de influéncia e de manipulagao,
atrapalhando o Estado (MONLEVADE, 2001).

Ao final do estudo do primeiro periodo do financiamento da educacéo no Brasil,
percebe-se que, a excecdo de uma pequena dotacdo inicial concedida aos
jesuitas - que mantinham em suas classes alunos brancos e, em menor
quantidade, indigenas, a Coroa, por meio da “concessao” a Companhia de
Jesus da responsabilidade pela implantagcdo da educacédo formal publica no
pais, se fez dispensar de investir seus tributos no financiamento da educacao
da Colbénia (MENEZES, 2005). A Coroa nao imp06s obstaculos a que, também,
outras ordens religiosas, senhores de engenhos e comerciantes financiassem a
educacéo publica no Pais (MENEZES, 2005).

Nesse periodo, as concepcdes iluministas permeavam o0 pensamento do
Marqués de Pombal (1° Ministro de Portugal a época) que “traduzia o espirito
critico das Luzes e dos principios do despotismo iluminado, defendia a
renovacao da atividade cientifica e a propagacédo da instrucdo publica para os
seus cidadaos” (FERREIRA, 2002, p.02). Inaugura-se a partir de entdo o 2°

periodo do financiamento da educacé&o publica no Brasil.

Este momento estende-se desde a expulsédo dos jesuitas de Portugal e de suas
colénias — entre elas, o Brasil - até o final da Republica Velha?? e tem na

Independéncia do Pais (1822) um marco de uma pequena reorientacdo da

22 A Primeira Republica ou Republica Velha teve inicio com a Proclamac&o da Republica (1889)
e encerrou-se ao final do governo de Washington Luis (1926-1930), deposto pela Revolucdo de
1930 (Costa, 2002).
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trajetoria educacional que vinha se delineando. No que tange ao financiamento
da educacéo, a proposicado a ser defendida é que foi caracterizado ora pela
busca de fontes autbnomas de financiamento, ora por deixar a educagdo por
conta das dotacBes orcamentarias dos governos estaduais e das camaras
municipais. Pode-se observar que o governo central procurou definir e designar
fontes de financiamento para a educacdo — iniciativa privada, estados e
municipios — afastando-se ele, ou seja, o Estado de tal responsabilidade
(MENEZES, 2005).

Para substituir o ensino ministrado pelos religiosos foram instituidas, ja em
1759, as “Aulas Régias”, um sistema de ensino ndo seriado, constituido de
unidades isoladas, em que os professores eram nomeados diretamente pelo
rei, em cargo vitalicio (REZENDE PINTO, 2000). Este sistema de aulas, que
perdurou até 1834, correspondia ao ensino primario e secundario, e tinha como
caracteristicas o carater centralizador, a falta de autonomia pedagodgica e o
acesso a educagao de uma parcela reduzida da populacdo (FERREIRA, 2002,
p.02).

Com a intencéo de buscar financiar as aulas régias e sem poder contar com o
auxilio dos jesuitas, algumas camaras municipais, 6rgdos sobre 0s quais
efetivamente recaiu a responsabilidade para com tal financiamento, viram-se
obrigadas a lancar mdo de taxas sobre produtos que ndo apresentassem
isencdo especial (carne, sal, aguardente, entre outros) (REZENDE PINTO,
2000). Essas taxas, em funcéo de a economia estar centrada basicamente na
autossuficiéncia da propriedade rural, resultaram numa baixissima
arrecadacdao, contribuindo para que, num contexto permeado pela escassez de
respaldo financeiro e pela falta de professores (cuja remuneracdo resultava

muito baixa), poucas fossem as aulas instaladas (MENEZES, 2005).

A partir da década de 1770, analisando o alto indice demografico, em contraste
com a baixa escolarizacdo de grande parte da populacdo brasileira, além da
necessidade de mao de obra mais qualificada (o que significava melhor nivel
de escolaridade), surgiu um indicio de que a Coroa iria se preocupar um pouco

mais com a educacdo publica: foi a partir dai instituido o Subsidio Literario
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(MENEZES, 2005). Este tributo foi assim definido pela Carta Régia de 10 de

Novembro de 1772, para a América e a Africa:
Mando que para a util aplicacdo, do mesmo ensino publico, em lugar
das sobreditas coletas até agora lancadas a cargo dos povos, se
estabeleca, como estabeleco o Unico imposto, a saber: [..] na
América e na Africa: de um real em cada arratel [arratel = 429 g] de
carne que se cortar no acougue; e nelas e na Asia, de dez réis em
cada canada [2.622 litros] de aguardente das que se fazem nas

terras, debaixo de qualquer que se |he dé ou venha a dar (ALMEIDA
apud REZENDE PINTO, 2000, p.8).

Aos provedores nas comarcas caberia o langcamento do registro e arrecadacéo
desse imposto. A situacdo de precariedade com que eram cobrados tais
subsidios ndo permitiu a subvencdo regular e permanente dessa primeira
tentativa de criacdo de um financiamento eficiente voltado a rede publica de
ensino (MENEZES, 2005). Afora a questdo do pequeno/precario montante de
recursos, segundo dados levantados por Almeida e apresentados por Rezende
Pinto (2000), o Subsidio Literario, que perdurou até 1816, sofreu os reveses de
constantes fraudes e malversacgdes, de tal forma que, nos ultimos anos de sua
existéncia, no Rio de Janeiro, capital da Col6nia, seu numerario mal cobria o

salario de trinta professores.

A vinda da familia Real para o Brasil, de certa forma impulsionou a cultura e a
educacédo nacionais. Cursos (a exemplo dos Cursos Superiores de Medicina,
Cirurgia, Matematica, além do Ensino Profissional com Cursos de Agricultura,
Desenho e Quimica) de que até entdo ndo existiam foram criados em areas
diversas. Com o curso médico, iniciou-se um periodo novo para 0 ensino
superior publico, pois até entdo sO6 havia o ensino superior religioso. A
propdsito, Boaventura (2009) ao citar Luiz Anténio Cunha (1986, p. 67), ao
analisar o ensino superior no Império (1822 a 1889), observou que, em 1808,
emergia o Estado Nacional e houve necessidade de imprimir mudancas no
ensino superior que vinha do periodo colonial. Criaram-se “cursos e academias
destinados a formar burocratas para o Estado e especialistas na producao de
bens simbdlicos, como subproduto, formar profissionais liberais”
(BOAVENTURA, 2009, p. 130, apud CUNHA, 1986, p. 67). Tratava-se de
cursos que preparavam os funcionarios publicos com as Academias Militar e de

Marinha e cursos de Medicina, Cirurgia, Matematica, Agricultura e outros.
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Observa Cunha (1986, p. 76) que o nucleo do ensino superior nasceu com D.
Jodo VI e edificou-se tal como se tem até os nossos dias: “O ensino superior
atual nasceu, assim, junto com o Estado Nacional, gerado por ele e para
cumprir, predominantemente, as fung¢des proprias deste”. Em Portugal, até a
época de Pombal, e no Brasil, até a vinda da corte, o ensino era publico e
religioso (CUNHA, 1986, p. 79). Foi com D. Jodo VI que passamos a

secularizacéo do ensino publico.

Durante o periodo em que ele esteve no Pais, o Brasil passou de Colbnia a
Reino Unido, portanto D. Jodo VI foi também rei do Brasil. Boaventura (2009)
ao citar Pedro Calmon (1943) com este titulo, deu-nos O rei do Brasil: vida de
D. Jo&o VI, limitando-se
[...] a transformar a sua caricatura deploravel, tdo popular nos dois
mundos, numa fiel imagem do anafado, esperto e atribulado
soberano, que reinou, até morrer, a despeito da Espanha e Franca,

da mulher endiabrada e de Napoledo [...] (BOAVENTURA, 2009, p.
130, apud CALMON, 1943).

Quanto ao ensino profissional, foi criado o curso de Agricultura, aula de
Desenho e cadeira de Quimica, na Bahia. A cidade do Rio de Janeiro recebeu
a maior atencdo com as academias militares, cadeiras de Botanica, Matematica
e Mdasica. Uma de suas significativas iniciativas foi a missdo francesa que
possibilitou a Real Academia de Desenho, Pintura, Escultura e Arquitetura Civil.
O conjunto da obra educativa foi formado por academias, cursos e aulas
régias, a exemplo da aula de Economia destinada a José da Silva Lisboa, além
do apoio da Biblioteca Publica, Museu, Jardim Botanico (BOAVENTURA,
2009).

O movimento de Independéncia do Pais, que consistiu na substituicdo do grupo
de portugueses nascidos em Portugal pelo grupo de portugueses nascidos no
Brasil e que por isso “conservou a monarquia, o rei, a aristocracia e a
escravidao, o sistema administrativo e fiscal e a mesma estrutura de poder e de
educacao de elite”, manteve limitadas as oportunidades educativas da
populacdo da nacdo independente (MENEZES, 2005). Mudang¢as um pouco
mais significativas no cenario da politica educacional advieram do movimento

de ideias ligadas a Constituinte de 1823, mas que, em funcédo do projeto de
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criacdo das universidades, teve o “projeto de um plano geral ou de um tratado
de educacdo relegado a um segundo nivel, sem qualquer diretriz oficial da
Constituinte” (CHIZZOTT], 2001, p. 43). O unico dispositivo legal direcionado a
instrucdo primaria foi a Lei de 20 de setembro de 1823, que “permitia a
qgualquer cidad&do abrir uma escola elementar, sem os tramites legais de
autorizacdo prévia e sem licenca e exame do requerente” (Ibidem, p.43-44),
vindo a contribuir para que a educacao basica ficasse relegada a iniciativa
privada até o Ato Adicional de 1834. Esta alternativa para o financiamento da
educacdo nacional encontrava-se, mais uma vez, fora dos cofres do Império,
0s quais devido: (1) ao vultuoso saque promovido por D. Jodo VI ao recém
criado Banco do Brasil e (2) ao dispéndio com as guerras de Independéncia,
encontravam-se na penuria (LINHARES, 1990).

Com a Constituicdo de 1824, poés-Independéncia do Pais, o Império se
comprometeu em assegurar a “instrugdo primaria e gratuita a todos os
cidadaos” (art.179, inciso XXXII). Esta determinagao constitucional foi reforgcada
pela lei de 15 de outubro de 1827 que estabeleceu a “criagao de escolas de
primeiras letras em todas as cidades, vilas e vilarejos, envolvendo as trés
instdncias do poder publico” (BRASIL, 2002, p.01l). Segundo o texto
anteriormente citado, caso tivesse sido implementada, esta se teria tornado a
“Lei Aurea” da educacéo basica (MENEZES, 2005).

A combinacéao entre a determinacédo da gratuidade da instrucdo primaria (posta
na Constituicdo do Império) e a criagcdo de escolas de primeiras letras nos
locais mais populosos do Brasil (regulada pela Lei de 1827), subsidiaram a
pressdo dos liberais que reclamavam maior responsabilizacdo do erario
imperial para com a educac¢éo no Pais (MENEZES, 2005). Neste sentido, 0 Ato
Adicional de 1834, lei que reformou a Constituicdo de 1824, constituiu-se numa
das primeiras tentativas legais de descentralizar a instru¢do publica no Brasil.
O Ato transferiu grande parte da presséo pela expansdo do numero de escolas,
anteriormente exercida a administracao imperial, para as provincias, delegando
a essas a prerrogativa de legislar e, por conseguinte, “a obrigacdo de manter o

ensino primario e secundario, ficando o governo central com a competéncia
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normativa apenas nas escolas da capital do Império e sobre o ensino superior”
(REZENDE PINTO, 2000, p.50).

As consequéncias do Ato Adicional de 1834 no financiamento da educagao
revelaram-se na contraposicdo entre os investimentos das provincias e o
investimento do governo central:
Enquanto as provincias, em 1874, aplicavam em instrucdo publica
quase 20% de suas parcas receitas, o governo central ndo gastava,
com educacgdo, mais de 1% da renda total do Império. No que dizia
respeito a instrugdo primaria e secundaria, o governo ndo dava um
ceitil as provincias para ajuda-las a cumprir a obrigacdo constitucional

de oferecer educacdo basica gratuita a toda a populacdo
(SUCUPIRA, 2001, p.66).

Ainda, segundo Sucupira (2001), durante os anos que se sucederam a
promulgacdo do Ato (1834) e a Proclamacédo da Republica (1889), nada foi
feito de concreto (mesmo que a titulo de acdo supletiva) no sentido de
promover uma maior participacao financeira por parte do governo central no
esforco de universalizacdo da educacao primaria em todo o Pais. Para o autor,
esse descaso da Unido adveio do desinteresse das classes dirigentes em
relacdo a educacédo popular, classes administradoras essas que acreditavam
gque o Estado deveria cuidar do ensino superior e cuja agcdo ja estava
determinada no Ato de 1834.

Com a proclamacdo da Republica em 15 de Novembro de 1889 e
posteriormente a promulgacdo da Carta Magna em 1891, esbocou-se uma
distribuicdo de competéncias entre as instancias publicas de administracao e,
mais, evidenciou-se a “figura de um ensino oficial, normatizado e
regulamentado, a partir do Distrito Federal ou do Congresso Nacional” (CURY,
2001a). Nesse sentido, as discussfes travadas no ambito da Constituinte de
1890-1891 marcaram alguns contornos incipientes da necessidade de uma
politica de maior responsabilizacdo do governo central para com o0
financiamento da educacdo (MENEZES, 2005). Essas discussbes também
estiveram presentes nos debates que envolveram a Revisdo Constitucional de
1926 e foi durante as conversacdes sobre tais questdes que o deputado

Afranio Peixoto, por meio da emenda de n° 5, de sua autoria, propés a

74



vinculagdo constitucional de um fundo para a educagdo com a seguinte
redacéo:
3% Prover a orientagdo nacional do ensino primario e regular e
democratizar o ensino secundario, dirigidos e custeados pelos
Estados, mediante o fundo de educacdo creado por leis especiaes,

ajudando o desenvolvimento delles em todo o territério do paiz onde
se mostrem deficientes (Reviséo, Il, p.422 apud Cury, 2001b, p.90).

Ainda segundo Cury (2001b), Afranio Peixoto ao finalizar o discurso que
defendia a sua emenda, chamou o Estado a sua responsabilidade ressaltando
que o “direito” do povo a educacgao faz-se associar a um “dever’ do poder
publico.

Concluido esse momento, observou-se que as legislacdes que nortearam a
educacdo corresponderam as tentativas de resposta a necessidade de
ampliacdo do seu atendimento. No entanto, as leis que buscavam um aporte
financeiro capaz de |he fornecer suporte alicercavam-se em tributos, a cargo

dos estados e municipios, de baixissima arrecadagao (MENEZES, 2005).

Foi durante o Primeiro Governo de Getulio Vargas (1930-1945) que mais uma
vez houve uma analise quanto ao financiamento a educacédo no Brasil, mais
precisamente dentro da Constituicdo promulgada em 1934, Magna Carta essa
tida como bastante avancada para a época, que se comecou a ter algo de
sistematico sobre educacdo e os direitos sociais nas Cartas Constitucionais
(MENEZES, 2005).

A Carta de 1934 trouxe consigo muitas das questbes defendidas pelos entéo
denominados renovadores?® que tinham como substrato politico da sua acéo
no campo educacional a busca por uma “educacgao universal, tanto no acesso
como na capacidade de selecdo e qualificacdo do ensino. Portanto, na critica a
incapacidade da Republica em realizar o seu fundamento juridico-politico de

Estado laico, neutro e universal aos seus cidadaos” (ROCHA, 2001, p.122).

Trés temas educacionais, tratados naquela legislacdo e defendidos pelos

renovadores: o direito a educacao, gratuidade do ensino primario nas escolas

2 Para Rocha (2001), os renovadores constituiram-se nos atores politico-educacionais
modernos no contexto da Constituinte de 1933-1934.
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publicas e a aplicacdo dos recursos publicos em educacdo. A Carta mostrou-se
inovadora quando, para além da enunciacdo do direito & educacdao, indicou um
fundo financeiro para efetiva-lo, uma vez que “nao basta a afirmagéao do direito,
como também o estabelecimento dos meios garantidores do direito publico
através dos fundos especiais e de indices orcamentarios fixos destinados a
educacgao” (ROCHA, 2001, p.125). A efetivacdo do direito publico a educacéao -
aspecto discutido e proposto pelos renovadores e pela maioria das
Constituintes que se seguiram - requer a efetivacdo de mecanismos
constitucionais que viabilizem os direitos pela universalizagcédo e gratuidade do
ensino publico, os quais tém na vinculagdo constitucional de recursos um dos

alicerces de sustentacao dessa politica educacional.

A concepcéo de que o Estado ndo podia mais se ausentar da aplicacédo de
recursos publicos em educacao norteou os debates e as reivindicacbes dos
renovadores, fazendo com que a Carta de 1934, em seu artigo 156,
apresentasse, pela primeira vez, a vinculagéo constitucional de recursos para a

educacéo.

A Unido e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento, e 0S
Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento, da renda
resultante dos impostos na manutencédo e no desenvolvimento dos sistemas

educativos.

Outro ponto relativo ao financiamento da educacéo, decorrente da Constituicdo
de 1934, que merece destaque, foi a brecha deixada para a aplicacdo dos
recursos publicos no ensino privado. Conforme Anisio Teixeira, citado por
Rocha (2001, p.129), se no momento da Constituinte as escolas privadas
“‘resistiam vivamente a qualquer intromissdo do Estado... [Elas] pensariam em
tudo, menos em pedir recursos para o Estado”, em momentos subsequentes o
sistema de bolsas de ensino destinado a alunos carentes e 0os empréstimos
subsidiados tornaram-se exemplos de atrativos que fizeram com que as
instituicBes particulares deixassem de se preocupar com a interferéncia do

Estado para ir ao encalco da verba publica.
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Posterior & Carta Magna de 1934, a Constituicdo de 1937 revogou a vinculagao
constitucional de recursos financeiros para a educacdo, afirmando que “o
direito a educacdo constituia-se num dever da familia, para o qual o Estado
concorria num papel secundario”. Foi a partir da Carta Magna de 1946 que
houve a retomada da deliberagdo da Constituicdo de 1934, mantendo os
indices ali apresentados para a Unido, Estados e Distrito Federal e ampliando a
participagdo dos municipios para “nunca menos de 20% da renda resultante
dos impostos na manutencao e desenvolvimento do ensino” (art. 169). A Carta
de 1946, seguindo uma linha de descentralizacdo, ao ampliar o percentual de
repasses da Unido para o Fundo de Participacdo dos Estados (FPE) e Fundo
de Participacdo dos Municipios (FPM), dos quais se exigia o investimento de,
no minimo, 20% na educacéao, contribuiu para que o governo central também
tivesse sua participacdo reforcada no financiamento da educacdo nacional
(MONLEVADE, 2001).

Esteve presente na Constituinte de 1946 a discusséo referente a necessidade
de se estipular um quantum que possibilitasse o efetivo cumprimento da
vinculacao por parte dos entes federados. Inicialmente, a vinculagéo estipulada
para as trés esferas administrativas foi de 20%; no entanto, ante a
impossibilidade de a Unido cumprir tal preceito, sua participacdo financeira

para com a educagao foi estipulada “em pelo menos 10%” (OLIVEIRA, 2001).

Se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de n® 4.024/61 ampliou a
vinculacao de recursos da Unido para 12%, subvinculando esse percentual aos
Fundos Nacionais de Ensino Primario, de Ensino Médio e de Ensino Superior,
no Congresso Constituinte de 1966-67, pos-golpe de 1964, o acesso ao
financiamento para a area da educacéao era dificil. Apesar de ter sido nomeada
uma comissao de juristas para elaborar o anteprojeto da nova Constituicdo - a
gual manteve praticamente inalterados os dispositivos inerentes a educacao

presentes na Carta de 1946%* -, um novo projeto originario do Executivo

24 Foi dedicado a educac&o o Capitulo Il do Titulo VI — Da Familia, Da Educagdo e Da Cultura.
Foi retomada a vinculagdo obrigatéria de parte do orgcamento, conforme disposto no art. 169:

Art. 169 - Anualmente, a uni@o aplicard nunca menos de dez por cento, e os Estados, o Distrito
Federal e os municipios nunca menos de vinte por cento da renda resultante dos impostos na
manutencao e desenvolvimento do ensino.
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abandonou totalmente o anteprojeto daquela comissdo. Este ultimo - que
contemplava as “contribuicbes pessoais” do ministro da Justica, Carlos
Medeiros Silva, e sugestdes do Conselho de Seguranca Nacional - foi
encaminhado ao Congresso (HORTA, 2001, apud MENEZES, 2005, p. 20). O
financiamento da educacdo e, mais especificamente, a vinculagéo
constitucional de recursos para a area educacional foi defendida por alguns
congressistas com argumentos respaldados na teoria do “capital humano”,
tendo como cenario a correlagdo entre educacdo e desenvolvimento
(MENEZES, 2005). No entanto, mesmo com tentativas de manutengao de uma
sustentacdo financeira constitucional para a educacédo, a Carta de 1967
revogou a vinculacdo de recursos sob a alegacdo de que a mesma era
‘incompativel com a sistematica orcamentaria introduzida pela nova
Constituicao” (HORTA, 2001, p.219, apud MENEZES, 2005, p. 21) que proibia,
na parte relativa ao orcamento, qualquer vinculacao entre receita de impostos e

despesa.

Ja a emenda Constitucional de 1969, voltou a garantir a educagcdo como um
direito de todos e um dever do Estado?>. Em tempos de Ato Institucional
numero 5%, o governo central resguardou para si e para os estados o direito de
nao vincular parte de seus recursos para a educacdo (MENEZES, 2005). No
entanto, a Emenda manteve a vinculagcdo para 0s municipios em, pelo menos,
20% da sua receita tributaria para o ensino primario (art.15, 83°,f). A Lei de
Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2° Graus, Lei n° 5.692/71, acrescentou
aguela determinacdo que os municipios aplicassem no ensino de 1° grau pelo
menos 20% das transferéncias recebidas do Fundo de Participacdo (art. 59,

paragrafo anico).

O periodo ditatorial no Brasil, mais precisamente dentro da década de 1970, foi
marcado por grandes dificuldades no setor educacional. A expansdo das

matriculas - desencadeada pela migracdo campo-cidade e pela Lei n°

25 Emenda Constitucional n°1/1969, titulo “Da familia, da educacgéo e da cultura”.
Fonte: http://www.fgv.br/Cpdoc/Acervo/dicionarios/verbete-tematico/emenda-constitucional-n-1-
1969

26 O Al-5, de 13 de dezembro de 1968, foi revogado com a Emenda Constitucional 11, de 13 de
outubro de 1978.
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5.692/71, que determinava a ampliacdo da escolaridade obrigatéria de quatro
para oito anos - relacionou-se de forma inversa aos gastos com educag&o,
especialmente por parte da Unido (Melchior, apud Rezende Pinto, 2000).
Nesse periodo, chegou-se a ter cinco turnos escolares (alguns com jornadas
inferiores a trés horas) e o achatamento salarial dos professores foi
contundente, ao mesmo tempo em que “leis proibiam greves e manifesta¢des”
(REZENDE PINTO, 2000, p.55).

Ao se chegar na década de 1980 — periodo de redemocratiza¢do do Brasil —
houve uma luta pela melhoria na educacéo publica (MENEZES, 2005). Neste
sentido, a aprovacdo da Emenda Constitucional n°® 24, de 1983, de autoria do
senador Joao Calmon, resgatou a vinculagéo constitucional, determinando que
a Unido aplicasse pelo menos 13% e os estados, Distrito Federal e municipios
25%, da receita resultante de impostos, na manutencao e desenvolvimento do
ensino - MDE. Os debates que ensejaram a Emenda Calmon encontraram na
vinculagcdo constitucional de recursos espago propicio para a construgcao
paradigmatica da relacdo direta entre financiamento da educacdo e a
universalizacao e democratizacao do ensino no Pais, que viriam a se fortalecer,

a partir dos debates da Assembleia Nacional Constituinte de 1987-1988.

A partir de 1988 com a promulgacdo da Constituicdo Cidadad, a questdo do

financiamento na educacéao, foi abordada nos seguintes artigos:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboracéo seus sistemas de ensino.

§ 1° - A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos
Territorios, financiara as instituicdes de ensino publicas federais e
exercera, em matéria educacional, fungéo redistributiva e supletiva,
de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica
e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios;

Art. 212. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento,
no minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a
proveniente de transferéncias, na manutencéo e desenvolvimento do
ensino.

§ 4° - Os programas suplementares de alimentagdo e assisténcia a
saude previstos no art. 208, VII, serdo financiados com recursos
provenientes de contribuicbes sociais e outros recursos
or¢camentarios.
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§ 5° - A educacdo basica publica terd como fonte adicional de
financiamento a contribuicdo social do salario-educacgédo, recolhida
pelas empresas na forma da lei. (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006)

§ 6° - As cotas estaduais e municipais da arrecadacéo da contribui¢cdo
social do salario-educacdo serdo distribuidas proporcionalmente ao
ndamero de alunos matriculados na educacgédo basica nas respectivas
redes publicas de ensino. (Incluido pela Emenda Constitucional n° 53,
de 2006)

Art. 213. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas,
podendo ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou
filantropicas, definidas em lei, que:

| - comprovem finalidade ndo-lucrativa e apliquem seus excedentes
financeiros em educacéao;

Il - assegurem a destinacdo de seu patriménio a outra escola
comunitaria, filantrépica ou confessional, ou ao Poder Publico, no
caso de encerramento de suas atividades.

§ 1° - Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a
bolsas de estudo para o ensino fundamental e médio, na forma da lei,
para os que demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando houver
falta de vagas e cursos regulares da rede publica na localidade da
residéncia do educando, ficando o Poder Publico obrigado a investir
prioritariamente na expansédo de sua rede na localidade.

§ 2° - As atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderdo
receber apoio financeiro do Poder Publico.

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacdo, de
duracdo decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de
educacdo em regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos,
metas e estratégias de implementacdo para assegurar a manutengao
e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de a¢des integradas dos poderes publicos das
diferentes esferas federativas que conduzam a: (Redagéo dada pela
Emenda Constitucional n° 59, de 2009).

VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacdo como propor¢do do produto interno bruto. (Incluido pela
Emenda Constitucional n° 59, de 2009).

De acordo com a Constituicdo brasileira, a Unido exerce, em matéria
educacional, funcao redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacao
de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino,
mediante assisténcia técnica e financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos
municipios. Desse modo, o Governo Federal ndo se vé obrigado com a oferta
de servicos que asseguram o direito a Educacdo Bésica, mas com o exercicio
de uma atuacao subsidiaria e redistributiva (DUARTE, 2010, p. 30).
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O mesmo nao ocorre com os demais entes federados. Estes, por sua vez,
devem aplicar percentual de 25% de sua receita de impostos e transferéncias
na manutencdo e desenvolvimento do ensino, com o objetivo de assegurar a
oferta de ensino obrigatdrio, em sua area prioritaria. Para o cumprimento desse
dever, os estados e 0os municipios tém, como fonte de arrecadacdo prépria,
tributos que oneram o patrimonio ou o consumo (DUARTE, 2010, p.31).

A referida autora ainda afirma que sdo quatro 0s mecanismos responsaveis
pela formacédo de recursos publicos destinados ao financiamento da Educacédo
Béasica no Brasil, sdo eles:

“O primeiro decorre da determinagéo constitucional de vinculagdo e
subvinculacdo do percentual dos impostos diretamente arrecadados
pelos entes federados, no ambito de sua competéncia tributaria (art.
212, CF), a manutencédo e desenvolvimento do ensino. O segundo
mecanismo de formacdo dos recursos para a Educacdo Basica
provém das transferéncias (constitucionais obrigatérias) entre os
entes federados. [...]

O terceiro mecanismo refere-se aos recursos provenientes da
contribuicdo social do salario-educacéo utilizados, principalmente,
para financiar programas de assisténcia ao educando. Essa
contribuicdo social é recolhida pelas empresas através do calculo de
2,5% sobre o total de remuneracdes pagas ou creditadas, a qualquer
titulo, aos empregados [...].

O quarto mecanismo de formacdo de recursos para educacdo, por
sua vez, traz em si, como caracteristica central, o fato de ser formado
por fontes de recursos cujos valores dependem, em grande medida,
de negociacdes, o que torna a estimacdo de seus valores futuros um
processo submetido a incertezas. (DUARTE, 2010, p. 31-32).

Acerca do segundo mecanismo — recursos oriundos das transferéncias entre os
entes federados -, dois fundos serdo mais bem explicitados nos paragrafos a
seguir: o FUNDEF e o FUNDEB.

342 DO FUNDEF AO FUNDEB: MUDANCAS, AVANCOS E
PERSPECTIVAS.

A qualidade da educacéo tem estado na pauta de discussdes académicas e
dos gestores da educacdo com énfase a partir da década de 1990. Ao lado da
preocupacdo com a universalizacdo da educacdo, tarefa posta pela

Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988) — quando reconhece a educag¢do como
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direito publico e subjetivo —, instala-se o desafio de que a permanéncia e ao
sucesso dos alunos na escola corresponda certa qualidade.

A politica educacional mais recente do Governo Federal, o PDE (Plano de
Desenvolvimento da Educacéo), criado no ambito do Fundescola, objeto do
acordo de empreéstimo firmado em 1998 entre o Governo Brasileiro e o Banco
Mundial, tem como objetivo primordial proporcionar um salto de qualidade na
educacdo nacional. Articula acbBes ja existentes do MEC (Ministério da
Educac&o), agregando-as a novidade do IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica), que passa a ser a medida de qualidade da educacéo, por
meio da associacdo dos resultados da Prova Brasil com o rendimento escolar
(relativo ao tempo médio de conclusdo de uma série) nas escolas e redes de
ensino brasileiras. Ao lado disso, também foram organizados mecanismos de
financiamento da educacao basica regulando a distribuicdo desses recursos
desde 1996, a saber: o FUNDEF e posteriormente o FUNDEB (DUARTE,
2010).

O FUNDEF completou no ano de 2006 dez anos de vigéncia legal®’. Sua
aprovacdo, em setembro de 1996, por intermédio da EC n° 14, trouxe
expectativas da comunidade educacional, sobretudo quanto a elevacdo do
padrdo de atendimento no ensino fundamental e a valorizagcdo dos docentes
desse nivel de ensino. Embora sua criagdo nao tenha significado aporte de
Nnovos recursos para a manutencdo e o desenvolvimento do ensino,
relativamente aqueles ja estabelecidos pela CF/1988, a definicdo de novos
mecanismos de distribuicdo dos recursos ja existentes vai instituir, legalmente
e de fato, um novo padrdo de gestdo da educacdo basica. Essa inovacao
ocorre basicamente porque 15% de alguns impostos devidos aos estados e
municipios sdo retidos numa conta Unica e repassados a esses entes
federados proporcionalmente ao numero de alunos matriculados no ensino
fundamental das suas respectivas redes de ensino, considerando, no minimo, o

valor por aluno/ano definido nacionalmente.

2T A Lei n° 9.424/1996 determinou a implantacdo obrigatéria do FUNDEF a partir de 1° de
janeiro de 1998 e facultativa a partir do ano de 1997. Portanto, sua vigéncia legal teve inicio em
1997 e completou dez anos em 2006 (Brasil, MEC, 2006b).
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A ideia de que a universalizacdo do ensino fundamental nos termos previstos
pela CF/1988 havia sido obstaculizada pela ineficiéncia na gestdo dos recursos
constitucionalmente previstos para a manutencdo e o desenvolvimento do
ensino foi o entendimento que levou a proposi¢cdo do FUNDEF pelo Governo
Fernando Henrique Cardoso (OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2008). Recentemente, ja
na vigéncia do Governo Luiz Inacio Lula da Silva, o relatério que avaliou o
FUNDEF no periodo compreendido entre 1997 e 2002 corroborou tal
entendimento explicitando que as regras de financiamento definidas na
CF/1988 revelaram-se limitadas para produzir as mudancas estruturais e
gualitativas necessarias ao ensino fundamental, jA que a legislacdo né&o
contemplava mecanismos reguladores que fossem capazes de assegurar a
efetiva aplicacdo das verbas destinadas a educacdo e, além disso, pela
auséncia de uma definicdo clara das responsabilidades a serem assumidas
pelos estados e municipios no tocante a demanda pelos diferentes niveis de
educacdo (DUARTE, 2010). Além disso, o relatorio destaca, ainda, que as
regras vigentes até a criacdo do FUNDEF também n&o garantiam equidade na
alocacdo das despesas publicas em educacdo, uma vez que as diferencas
regionais geravam disparidades na arrecadacao que resultavam em "profundas
desigualdades nos padrdes de funcionamento e atendimento das redes

estaduais e municipais de ensino” (Brasil. MEC, 2006, p. 4).

Sobre o contexto de formulacdo do FUNDEF, Duarte (2010, p. 65) destaca que,

“o Governo Federal achava-se pressionado por duas for¢as sociais: o
crescimento de reivindicagBes por servi¢cos que asseguram direitos
sociais — educacao escolar estd incluida — ap6s a democratizagéo do
pais e a crise financeira, que demandava restricdo da despesa
publica para o pagamento da divida. A redistribuicdo de recursos,
aprovada no ambito do FUNDEF entre os estados e seus municipios,
permitiu direcionamento de volume maior de recursos para o Ensino
Fundamental, sem aumento proporcional no montante do gasto
publico ja previsto para educacdo e, também, a redistribuicdo no
ambito de cada estado federado dos recursos provenientes do ICMS
para os entes com maior demanda de alunos.”

A referida autora ao citar Cruz (2009) afirma que o FUNDEF consistiu em uma
resposta do Governo Federal a quatro tipos de problemas: 1) o nao-
cumprimento do pacto pela valorizacdo do magistério; 2) o constrangimento

causado pelo artigo 60, da CF referente a aplicacdo obrigatéria dos 50%, no
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minimo, no Ensino Fundamental; 3) a pressdo dos organismos internacionais
para o focalizagdo dos gastos sociais; 4) o problema da desigualdade de
condicdes de oferta entre as redes de ensino nos estados. O maior impacto do
fundo foi a municipalizagdo do Ensino Fundamental, em que no intervalo de
dez anos (1995 a 2006) teria ocorrido um acréscimo de 17% na matricula nesta
etapa da Educacéo Béasica (DUARTE, 2010, apud CRUZ, 2009).

Com a reestruturacdo da gestdo dos recursos financeiros destinados a
educacédo, pretendeu-se que o FUNDEF trouxesse resultados, tais como
universalizacado do ensino fundamental, equidade na distribuicdo de recursos
entre os entes federados, reducdo das disparidades regionais, melhoria da
gualidade na educacao, valorizacdo do magistério e participacdo da sociedade
no processo de acompanhamento e aplicacdo dos recursos destinados a
educacédo. Esses dois ultimos resultados foram pretendidos principalmente por
meio da subvinculacdo de 60% dos recursos do FUNDEF para a remuneragao
docente e da criacdo de conselhos de acompanhamento e controle social no
ambito dos municipios, estados e Unido (OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2008).

Quanto as avaliacdes dos impactos do FUNDEF, se por um lado esse Fundo
foi enaltecido pelas suas qualidades de promover transparéncia por meio da
previsdo de controle social e da correcdo das disparidades regionais pela
definicdo de um dispéndio por aluno correspondente a um padrao minimo de
gualidade, por outro lado tem sofrido criticas que denunciam a insuficiéncia dos
seus recursos, a focalizacdo no ensino fundamental em detrimento da
educacéo basica e a iniquidade na proporcao de recursos disponiveis em cada
estado da federacdo (OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2008, apud VERHINE;
MAGALHAES, 2003).

Corroborando com a afirmacéo anterior, Duarte (2010, p. 68) destaca que:

“Entretanto, os estudos sobre os resultados do FUNDEF sé&o
contraditérios. Relatorios do Ministério da Educacdo destacam o
cumprimento dos objetivos pretendidos (MEC, 2006), [...] Vasquez
(2007, p. 272), por sua vez conclui que a politica de correcédo de
desigualdades interestaduais propostas pelo FUNDEF foi limitada
pela restricdo or¢camentéria da Unido, que nédo permitiu alocacéo de
recursos federais necessérios para a complementagdo do fundo,
sendo um caso exemplar de restricdo imposta pela politica
econdmica & eficicia de desenhos dos programas sociais.”
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E levantando os resultados do FUNDEF em 12 municipios do Brasil, Oliveira;

Teixeira (2008) ao citarem Verhine e Magalhdes (2003) chegam a seguinte

analise:
“Destacando resultados de um estudo comparativo realizado em 12
estados brasileiros sobre os impactos do FUNDEF no Brasil, Verhine
e Magalhdes (2003) desenvolvem perspectiva de andlise diversa
daquela apresentada pelo MEC, alertando para o fato de que o
crescimento nas matriculas relativas ao ensino fundamental durante a
vigéncia do FUNDEF néo pode ser considerado real, em virtude do
remanejamento de alunos da educacédo infantil e da educacdo de
jovens e adultos para o ensino fundamental com a intencéo de elevar
a captacdo de recursos do FUNDEF. Afirmam, ainda, sobre a
tendéncia de crescimento do valor aluno/ano, que o estudo realizado
identificou evidéncias de incremento nesses valores pela inclusdo na
prestacdo de contas de despesas com educacao infantil e/ou ensino
médio. A elevacdo dos salarios, embora identificada, ndo foi uma

tendéncia linear, uma vez que houve inclusive reducdo significativa
nesse valor em alguns municipios estudados.”

A principal fragilidade do FUNDEF, entretanto, foi reiteradamente apontada
pela maioria dos especialistas como decorréncia do fato de o Fundo financiar
exclusivamente o ensino fundamental em detrimento da educacao infantil e do
ensino meédio, etapas que integram a educacéo basica. Isso motivou, em 2005,
a proposicdo pelo Governo Luiz Inacio Lula da Silva de um fundo para
financiamento, em conjunto, dos diferentes niveis e modalidades da educacéo
basica — o FUNDEB (OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2008).

Em dezembro de 2006, a Emenda Constitucional n® 53, que institui o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo dos
Profissionais da Educacao (Fundeb), foi aprovada no Congresso Nacional. O
modo de funcionamento do novo fundo nao foi alterado significativamente. No
entanto, algumas diferencas sao destacadas, como: o aumento do volume de
recursos, seja por meio da complementacdo da Unido, seja pela extensédo de
impostos e transferéncias a estados e municipios, e também pela diversidade
de matriculas contempladas nos varios niveis, etapas e modalidades de ensino
(DUARTE, 2010).

Em 2007, o governo federal operou o fundo por meio da Medida Proviséria n®
339, aprovada em 28 de dezembro de 2006. A aprovacdo da Lei Regulamentar
n°® 11.494 ocorreu apenas em 20 de junho de 2007. Para regular os

pormenores do dispositivo, ainda viria uma série de decretos e normas.
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Segundo Limonti, Peres e Caldas (2014, p. 395) a composi¢ao dos recursos do
Fundeb seguiu a estrutura do fundo anterior, e redirecionou a este parte dos
impostos e transferéncias jA vinculados pela ConstituicAo Federal para a
manutengado e desenvolvimento do ensino. Os novos impostos vinculados ao
fundo — Imposto Territorial Rural (ITR), Imposto sobre a Propriedade de
Veiculos Automotores (IPVA) e Imposto de Transmissdo Causa Mortis e
Doacgdo (ITCMD) — entraram na base de célculo gradativamente nos trés
primeiros anos, e 0s impostos e transferéncias que faziam parte do Fundef
ampliaram sua participacdo de 15% para 20%. Na visdo dos autores o que
mudou expressivamente do FUNDEF para o FUNDEB foram as regras quando,

“[...] no Fundef a Unido complementava os fundos estaduais que ndo

atingissem o minimo nacional, que era definido por decreto sem
gualquer base de calculo.

O novo método de célculo da complementacdo do Fundeb definiu
quantias fixas para os trés primeiros anos de vigéncia, as quais
sofreram reajustes para recompor a corrosdo da inflacdo, e a partir do
quarto ano a Unido contribuiria com 10% de toda a arrecadacdo dos
Fundebs, ou seja, a soma dos 26 fundos estaduais mais o do Distrito
Federal.” (LIMONTI; PERES; CALDAS, 2014, p. 395)

A distribuicdo de recursos dos Fundebs estaduais passou a considerar o
numero de matriculas de alunos da educacéo basica publica; assim, incluiram-
se as etapas da educacao infantil e do ensino médio, e, ainda, incorporaram-se
as modalidades de educacdo de jovens e adultos, educacdo especial,
educacdo indigena e educacao profissional para reparticdo dos recursos
(DUARTE, 2010).

A inclusdo de toda a educacédo basica criou uma série de ponderacfes para
distribuicdo dos recursos, ou seja, o valor aluno anual é diferenciado por
etapas, modalidade, tipos de estabelecimento e inclusive por ensino parcial e
integral. Para cada ano de vigéncia do Fundeb novas ponderacdes balizaram o
repasse de recursos. Estas ganharam importancia com o novo fundo, pois sao
capazes de redirecionar grande montante de recursos ao alterarem 0 peso
relativo das matriculas; assim, as ponderacfes representam um instrumento de
disputa que vai além da oferta de matriculas de cada ente federativo (LIMONTI,
PERES; CALDAS, 2014, p. 395 - 396).
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Outro ponto relativo a Lei n°® 11.494/07 que regulamentou o Fundeb, estd em
seu art. 22, o qual garante a remuneracao dos profissionais de tal forma que,
no minimo, 60% (sessenta por cento); dos recursos anuais totais dos Fundos
serdo destinados ao pagamento da remuneracdo dos profissionais do
magistério da educacdo béasica em efetivo exercicio na rede publica
(professores e profissionais que exercem atividades de suporte pedagogico,
tais como: direcdo ou administracdo escolar, planejamento, inspecéo,
supervisao e orientacdo educacional) em efetivo exercicio na educacao basica
publica (regular, especial, indigena, supletivo), e a parcela restante (de, no
maximo, 40%), serd aplicada nas demais acdes de manutencdo e
desenvolvimento da educagdo béasica publica (BARBOSA; FERREIRA,
FRANCA, 2013).

Com a citada lei, a questdo da valorizacdo dos profissionais da educacao

continua central. Em seu art. 40 estabelece que:

Art. 40 Os Estados, o Distrito Federal e os municipios deveréo
implantar Planos de Carreira e remuneracdo dos profissionais da
educacédo, de modo a assegurar:

| — a remuneracdo condigna dos profissionais na educacao béasica da
rede publica;

Il — integracdo entre trabalho individual e a proposta pedagdgica da
escola;

Il — a melhoria da qualidade do ensino aprendizagem.

Paragrafo Unico. Os Planos de Carreira deverdo contemplar
capacitagdo profissional especialmente voltada a formacéo
continuada com vistas a melhoria da qualidade do ensino.

Em 16 de julho de 2008, foi aprovada a Lei n° 11.738/08, que estabeleceu o
Piso Salarial Profissional Nacional que tramitou por quase um ano no

Congresso Nacional. A referida lei prevé que:

Art. 6° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os municipios
deverdo elaborar ou adequar seus Planos de Carreira e
Remuneracé@o do Magistério até 31 de dezembro de 2009, tendo em
vista 0 cumprimento do piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da educacé@o béasica, conforme
disposto no paragrafo Unico do art. 206 da Constituicdo Federal
(BRASIL, 2008).
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Nessa perspectiva, a Resolucao n° 2, de 28 de maio de 2009, enfatizou que:

Art. 3° Os critérios para a remuneragdo dos profissionais do
magistério devem pautar-se nos preceitos da Lei n°® 11.738/2008, que
estabelece o Piso Salarial Profissional Nacional, e no artigo 22 da Lei
n® 11.494/2007, que dispde sobre a parcela da verba do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e Valorizagao
do Magistério (FUNDEB) destinada ao pagamento dos profissionais
do magistério, bem como no artigo 69 da Lei n® 9.394/96, que define
0s percentuais minimos de investimento dos entes federados na
educacédo (BRASIL, Res. 02/2009).

Dentre todos 0s insumos necessarios, a qualidade da educacao é, sem duvida,
mais diretamente dependente do perfil dos seus profissionais, especialmente
dos professores, considerando sua qualificacdo e sua valorizagdo profissional
(PEREIRA; OLIVEIRA, 2016). Tal qualificagdo perpassa diretamente no foco da
presente pesquisa, qual seja, a formacgédo continuada do profissional docente.
Sobre essa questdo o PNE 2014/2024 em sua meta 16, visa:
Meta 16: formar, em nivel de po6s-graduacdo, 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacdo basica, até o Ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da
educacdo bésica formacgdo continuada em sua area de atuacéo,

considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos
sistemas de ensino.

Para que tal meta estabelecida possa ser alcancada, esfor¢cos precisam ser
dispendidos por parte dos entes responsaveis, incluindo nesses empenhos a
parte financeira (financiamento). Sobre tais esforcos para a formacao
continuada dos professores da Educacédo Béasica no Brasil, o topico a seguir
abordara acOes atuais por parte do Estado brasileiro em prol da garantia de tais

medidas.

3.4.3 POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA NA ATUALIDADE

Conforme salienta Verdum (2010), as exigéncias do contexto atual (podemos
resumi-la em trés eixos principais: conhecimento, formacéo e capacidade de
relacionamento entre os pares) tém colocado a formacédo continuada como
condicdo sine qua non para 0 avanco econdmico e social, principalmente para

aqueles que lidam com o conhecimento, produzindo-o e reproduzindo-o: 0s
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professores. Assim, embora n&o tenha sido alvo de grandes investimentos pelo
poder publico até a década de 90, a formacéo continuada passou, nos ultimos
anos, a receber uma maior atencédo por parte do Estado em suas diferentes
esferas, desdobrada, principalmente, em acbOes e intervencbes legais,

conforme visto anteriormente.

Gisi e Rubido (2016) ao citarem Collares, Moysés e Geraldi (1999) assim

afirmam sobre a formagao continuada do profissional docente:
“Como professores, todos nds, em algum momento, fomos chamados
a ‘qualificagao’, ora porque uma nova lei havia sido promulgada, ora
porgue um novo governo assumia para tudo mudar mantendo a
mesmice da escola e suas mazelas, ora porque a formacéo inicial
que tivemos era submetida a uma avaliacdo negativa, 0 que impunha
que féssemos mais bem preparados, ora porque os modelos
metodoldgicos cientificamente embasados, tornados modismos,

perdiam sua hegemonia.” (GISI; RUBIDO, 2016, apud COLLARES;
MOYSES; GERALDI, 1999)

Na visado de Gatti (2008) o termo “formagado continuada” pode restringir-se a
cursos estruturados e formalizados oferecidos apds a graduacgédo, ou apés o
ingresso no exercicio do magistério; ou pode ser tomado de maneira mais
ampla, compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para
o desempenho profissional (horas de trabalho coletivo nas escolas, reunifes
pedagogicas, trocas cotidianas com 0s pares, cursos de diversas naturezas e
formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituicoes,
relacbes profissionais virtuais) enfim, tudo o que possa oferecer ocasidao de
informacéo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situacao.
Corroborando com tal afirmacdo, Cury (2014) caracteriza a formacdo do
profissional docente como “[...] um processo continuo de constru¢édo de uma
pratica docente qualificada e de afirmacéo da identidade, da profissionalidade e

da profissionalizagao do professor” (CURY, 2014).

Gisi e Rubido (2016) ao citarem Dourado (2015) afirmam que nas ultimas
décadas, as proposicoes para a melhoria da formacéo inicial e continuada de
professores, foram varias. Argumentam ainda que, se as justificativas para a
proposicdo de formacdo continuada tém sido constantes e apoiadas por

diferentes argumentos, seu entendimento tem sido diverso, abrigando desde
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cursos mais rapidos (de extensdo) até aos ofertados em programas de pos-
graduacdao stricto sensu, inclusive com mudanca na modalidade de sua oferta,
sendo cada vez mais frequente cursos a distancia. Acrescem-se a esses,
aqueles sob a coordenacédo do governo federal®® em regime de colaboracéo
com estados e municipios, iniciativas de secretarias da educacdo, de
instituicdbes de educacdo superior (universidades, centros universitarios,
faculdades, institutos) e das proprias escolas de educacdo bésica (GISI;
RUBIDO, 2016).

Gisi e Rubido (2016) ainda destacam em suas pesquisas o trabalho realizado
por Climaco, Neves e Lima (2012) descrevendo ac¢des relacionadas a formacgéao
inicial e continuada de professores e indicando as iniciativas para o
planejamento de acdes da DEB - Diretoria de Educacdo Basica
Presencial/Capes destinadas ao fomento e a inducdo de experiéncias
inovadoras. Esses autores destacam como um dos programas para a
valorizagdo do magistério o “observatdério da educagao”, instituido pelo Decreto

n° 5.803/2006.

No Brasil, com base na analise realizada por Gatti, Barreto e André pode-se
dizer que a formacdo continuada de professores é indicada em diversas
politicas, mas somente a partir de 2006 ganha impulso com a criacdo da
Universidade Aberta do Brasil — UAB pelo Decreto n.° 5.800/2006, sob a
responsabilidade da Diretoria de Educacdo a Distancia ligada a CAPES
(Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) em parceria
com a Secretaria de Educacao a Distancia do MEC. Ao ser atribuida a CAPES
a coordenacdo desses dois programas federais de formacao inicial e
continuada, em 2009, o intuito foi o de favorecer uma maior qualidade da

educacao basica (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Quanto ao papel que essa formacdo continuada ocupa na esteira das pautas
atuais, Gatti (2008) comenta que, embora essa tenha sido colocada, nas

diferentes discussdes internacionais, como uma forma de possibilitar o

28 para essa oferta, o governo federal implantou em 2004, uma “Rede Nacional de Formagao
Continuada de Professores de Educacdo Basica” na qual a participagdo do professor nos
cursos oferecidos vincula-se ao plano de carreira (BRASIL, 2006).
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aprofundamento e avangco nas formagOes profissionais, concretamente, no
Brasil, ampliou-se esse entendimento, com esta abrangendo muitas iniciativas
que, na verdade, sdo de suprimento a uma formacao precéaria pré-servico e
nem sempre de aprofundamento ou ampliagdo de conhecimentos. A autora
ressalta que isso corresponde a uma situacdo particular nossa, pela
precariedade em que se encontram os cursos de formacéo de professores em
nivel de graduacao, assim, explica-nos:
“[...] muitas das iniciativas publicas de formac&o continuada no setor
educacional adquiriram, entdo, a feicho de programas
compensatorios e ndo propriamente de atualizacao e aprofundamento
em avangos do conhecimento, sendo realizados com a finalidade de
suprir aspectos da ma-formacao anterior, alterando o propésito inicial
dessa educacdo — posto nas discuss@es internacionais -, que seria o

aprimoramento dos profissionais nos avancos, renovacgdes e
inovagdes de suas areas.”(GATTI, 2008, p.58)

A referida autora vai além, ao afirmar que essa l6gica compensatoria que se
colocou como principal papel da formacao continuada, pode ser observada ao
olharmos alguns dos programas de formagdo continuada implementados na

segunda metade dos anos 90.

Para embasar a sua fala, Gatti (2008) cita alguns programas que segundo ela
consistem em cursos especiais de formacdo em nivel médio ou superior para
docentes atuantes nas redes municipais e estaduais de educacdo, 0s quais
seguem essa logica. Tais cursos visam a uma formacdo complementar dos
professores em exercicio, formacéo essa que deveria ter sido dada nos cursos
regulares, mas que lhe é oferecida como um complemento de sua formacéo,
uma vez que ja esta trabalhando na rede. Trata-se de projetos elaborados sob
a coordenacdo do poder publico, oriundas de iniciativas estaduais, como as
propostas do PEC (Programa de Educacdo Continuada, da Secretaria do
Estado de S&o Paulo) e do PROCAP (Programa de Capacitacdo de
Professores — Minas Gerais), as quais pretenderam capacitar um grande
namero de docentes, em &reas como: Portugués, Geografia, Historia e

Matematica.

Além dessas iniciativas estaduais, citadas por Gatti (2008), temos também
aquelas propostas oriundas do poder publico federal, representado pelo MEC e

suas secretarias, entre elas: o Programa de Formacdo de Professores em
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Exercicio (PROFORMACAO), programa de formacdo a distancia de
professores, desenvolvido por iniciativa do MEC, oferecido em nivel médio,
com habilitacdo em magistério, inicialmente proposto para certificar professores
leigos das regides: Norte, Nordeste e Centro-Oeste do pais; o Proinfantil, que
€ um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal, destinada a
professores da educacao infantil em exercicio nas creches e pré-escolas das
redes publicas — municipais e estaduais — e da rede privada sem fins lucrativos
— comunitérias, filantropicas ou confessionais — conveniadas ou nao, realizado
em parceria do Ministério da Educacdo com os estados e 0S municipios
interessados; o Proé-Licenciatura, programa que oferece formacao inicial a
distdncia a professores em exercicio nos anos/séries finais do ensino
fundamental ou ensino médio dos sistemas publicos de ensino. O Pro-
Licenciatura ocorre em parceria com instituicbes de ensino superior que
implementam cursos de licenciatura a distancia, com duracéo igual ou superior

a minima exigida para 0s cursos presenciais.

Ha ainda varios outros programas, tais como o PARFOR (Programa de
Formacéo Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia, de Professores para a
Educacdo Baésica); o PNAIC (Pacto pela Alfabetizacdo na ldade Certa); o
PRALER (Programa de Apoio a Leitura e a escrita, destinado a capacitacao de
professores alfabetizadores das seéries iniciais da Educacdo Basica); o
GESTAR (Programa de Gestdo da Aprendizagem Escolar, destinado a
capacitacdo de professores, em exercicio, em Matematica e Lingua
Portuguesa) e, em especial o Programa Mais Alfabetizacdo - PMALFA, pois

este sera o foco principal da presente pesquisa.

O PMALFA foi instituido por meio da Portaria MEC n° 142, de 22 de fevereiro
de 2018, numa estratégia do Ministério da Educacdo — MEC, que visa
fortalecer e apoiar as unidades escolares no processo de alfabetizacdo dos
estudantes regularmente matriculados no 1° Ano e 2° Ano do Ensino
Fundamental®®. Esta portaria institui ainda que o programa sera implementado

por meio do fortalecimento da gestdo das secretarias de educacdo e das

29 http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-regulacao-e-supervisao-da-educacao-superior-
seres/30000-uncategorised/62871-programa-mais-alfabetizacao
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unidades escolares e do monitoramento processual da aprendizagem. Ressalta
também que as formacBes do professor alfabetizador, do assistente de
alfabetizacéo, das equipes de gestédo das unidades escolares e das secretarias
sdo elementos indissociaveis do Programa (PMALFA, 2018).

Partindo desse pressuposto, compreende-se que tais politicas educativas,
como o PMALFA sdo meios sistematicos que partem de problematicas
inerentes as questbes da Educacdo. Por meio delas sé@o estabelecidos
mecanismos que valorizam o processo de trabalho do professor e da equipe de
educacao em geral. A partir de tal 6tica, Maués (2003, p. 38), defende que:
“As politicas educacionais estdo dentro do Marco da reforma do
Estado e sdo consideradas na 6tica do carater instrumental,
subordinadas a légica econdmica, tendo em vista, a necessidade de
adequar os paises as exigéncias impostas pela globalizacéo e inclui-
los na nova ordem econémica mundial. Nesse sentido, as politicas
educacionais brasileiras, como politicas concedidas pelo governo em
relacdo as exigéncias dos organismos internacionais tem colocado
em destaque quatro eixos; gestdo de qualidade, financiamento e

aperfeicoamento docente, entorno de cada eixo desenharam-se
programas.”

O autor deixa claro da real utilizacdo da politica publica como fator interventivo
na sociedade, e, em se tratando de educacdo, a implementacdo organizada
dos membros da Instrucdo para a superacdo de indices de aprendizagem,
ganha visibilidade e contribuicdo nos processos do trabalho educativo. E, a
partir do aperfeicoamento docente o Estado Brasileiro almeja atingir uma das
finalidades do Programa Mais Alfabetizacdo, qual seja: Il — a prevencédo ao
abandono, a reprovacéo, a distor¢cdo idade/ano, mediante a intensificacdo de
acOes pedagodgicas voltadas ao apoio e fortalecimento do processo de

alfabetizac&o®.

Diante do cenario educacional atual da alfabetizacdo no pais, se fez necessario
repensar novas propostas capazes de subsidiar as praticas educativas
estabelecendo conexdes de pensamento critico, valores e aprendizagens

significativas para atender as demandas sociais da vida dos homens.

30 http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-regulacao-e-supervisao-da-educacao-superior-
seres/30000-uncategorised/62871-programa-mais-alfabetizacao
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Como todos os programas anteriores das politicas educacionais, o “Mais
Alfabetizagdo” foi anunciado pelo governo federal como algo “novo” que iria
resolver os problemas encontrados pela comunidade escolar referentes aos
resultados insatisfatérios da alfabetizacdo constatados através de avaliacdes
externas. Na visdo de Soares (2018) essa foi apenas mais uma forma de
relevar o fracasso na alfabetizacao:

“[...] nos anos iniciais do século XXI, apesar da hegemonia exercida

pelo construtivismo nas duas décadas anteriores, o fracasso em

alfabetizacdo persiste, embora este fracasso, agora, configure-se de
forma diferente...” (SOARES, 2018, p. 23).

Perante os questionamentos feitos acerca do processo de alfabetizacdo no
Brasil, a secdo seguinte terd como focos de anélise o conceito de alfabetizacdo
e letramento, os desafios encontrados pelo profissional docente dentro do
processo de alfabetizar e tornar letrados os individuos (com énfase no
analfabetismo e analfabetismo funcional), além da apreciagcdo sobre a
implantagdo do programa Mais Alfabetizacdo pelo municipio de Teixeira de
Freitas — BA, desde o seu financiamento realizado a partir de verbas
destinadas pelo Ministério da Educacdo — MEC, passando pela formacédo dos
profissionais da educacdo que serdo preparados para trabalhar com as
criancas de 1° e 2° Anos do Ensino Fundamental (publico alvo do programa) e
suas percepcdes acerca da efetividade do PMALFA dentro do processo de

ensino/aprendizagem dos educandos.

3.5 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: CONCEITOS E RELACOES
POSSIVEIS

Sabe-se que alfabetizacdo ndo é um processo baseado em perceber e
memorizar, para aprender a ler e escrever, o aluno precisa construir um
conhecimento de natureza conceitual, ele ndo sO precisa saber 0 que € a
escrita, mas também de que forma a ela representa graficamente a linguagem.
Conforme afirmam Morais e Albuquerque (2007):

Alfabetizac@o — processo de aquisi¢cao da “tecnologia da escrita”, isto

€ do conjunto de técnicas — procedimentos habilidades - necessarias
para a prética de leitura e da escrita: as habilidades de codificacédo de
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fonemas em grafemas e de decodificagdo de grafemas em fonemas,
isto é, o dominio do sistema de escrita (alfabético ortografico)
(MORAIS; ALBUQUERQUE, 2007, p. 15).

Versando também sobre a definicdo de alfabetizagdo, Franchi (1995, p. 22)
assim afirma:
A alfabetizacdo ndo €, pois, um processo mecanico de mera
correlagdo entre dois sistemas de representagdo; de fato, é preciso
sempre considera-la nesse quadro em que a linguagem se concebe
em seu carater social e constitutivo dos sistemas de representacao

das relacbes da crianca consigo mesma, com 0S outros e com 0
mundo.

Considerando assim, a alfabetizacdo como um processo de construcédo de
hipGteses sobre o sistema alfabético de escrita e ndo apenas um sistema
mecanico, o0 aluno precisa participar de situacbes desafiadoras, que

oportunizem a reflexdo sobre a lingua escrita.

E por meio da interagcdo com o objeto de conhecimento que as criangcas VAo
construindo hipoteses de forma progressiva. S&o essas especificidades do
processo de alfabetizacdo que ndo podem ser esquecidas. N&ao basta apenas o
convivio com o material escrito, é necessario ter uma direcdo e uma
sistematizacdo por meio de uma reflexdo metalinguistica, partindo de textos
reais de varios géneros que circulam socialmente. Na visdo de Franchi (1995,
p. 23) esse direcionamento se da da seguinte forma:
[...], em uma primeira etapa, as criancas desenvolvem a hipotese de
“‘um casamento monogamico” entre sons e letras, isto é, de uma
estreita correlacdo entre escrita e fala. Em uma segunda etapa, as
criancas se dao conta da arbitrariedade nessa correlacdo e
substituem generalizacbes da etapa anterior por sinais de
inseguranca e inquietacdo. Com uma nova hipbtese, na etapa
seguinte, resolvem parte desses problemas, estabelecendo que ha

certas regularidades contextuais entre fala e escrita, condicionadas
por determinados ambientes ou oriundas da morfologia.

O trabalho do professor, entdo, ndo € o de contrariar as hipéteses iniciais
insuficientes, mas oferecer, gradualmente, o material de fato necessério e as
condicBes de trabalho satisfatérias para a construcéo, pelas préprias criancas,
dessas hipoteses sucessivas, criando assim, o processo alfabetizador
(FRANCHI, 1995).

Passamos a conceber a alfabetizacdo como uma construcdo conceitual,

continua, desenvolvida simultaneamente dentro e fora da sala de aula, em
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processo interativo, que acontece desde os primeiros contatos da crianga com
a escrita. Tal compreensédo enfatiza que o aprendizado da escrita alfabética
nao se reduz apenas a um processo de associacdo entre letras e sons
(SANTOS et al., 2016).

A convivéncia diaria com roétulos de embalagens, simbolos, propagandas,
cartazes, nomes de ruas, placas, avisos, bilhetes, receitas, cartas fichas,
jornais, revistas, livros entre outros, faz com que o sujeito se familiarize com o
texto escrito e estabeleca uma série de relagdes, levantando hip6teses e
procurando compreender o significado. Elucidando melhor essa convivéncia
diaria Franchi (1989, p. 25) através de um estudo pratico teceu a seguinte
analise:
Santiago é filho unico. [...] Quando ele tem 2 anos e 3 meses continua
a pensar que, ao ler, alguém |é as figuras, mas comeca a interpretar
rétulos comerciais. Apontando para o rétulo da frente de uma garrafa
de Pepsi-Cola ele fala: “Aqui diz Pepsi-Cola” (Aqui disse Pepsi-Cola).
Entdo olha para o topo da garrafa e diz, “Aqui também diz Pepsi-
Cola” (Aqui también disse Pepsi-Cola). Sua méae pergunta-lhe onde
se diz aquilo e ele responde: “Na parte azulzinha” (Em lo azulito) (as

letras sdo azuis). Ela Ihe pergunta sobre a parte em vermelho, onde
nao ha texto algum, e ele responde: “La nao diz nada” (Ahi no dice).

[...] Os fatos [...] fornecem o contexto dentro do qual pode ocorrer
uma intervencao decisiva de um membro da familia, intervencéo essa
gue tera consequéncias no restante da evolucao [...].

Depreende-se do excerto acima, que ha o desenvolvimento da alfabetizacéo a
partir do ambiente social — no caso especificado, o ambiente familiar -.
Ambiente esse defendido por Ferreiro (1989) em seus estudos, o qual ressalta
que:
O desenvolvimento da Alfabetizacdo ocorre, sem dulvida, em um
ambiente social. Mas as préticas sociais, assim como as informacdes
sociais, ndo sdo recebidas passivamente pelas criancas. Quando
tentam compreender, elas necessariamente transformam o conteddo
recebido. Além do mais, a fim de registrarem a informacéo, elas a
transformam. Este € o significado profundo da no¢éo de assimilacéo

que Piaget colocou no amago de sua teoria (FERREIRO, 1989, p.
24).

Isso implica dizer que mesmo antes de serem submetidas a um processo
sistematico de alfabetizacdo — mais comuns em salas de aula -, as pessoas
convivem com determinadas situacdes de leitura e escrita que contribuem para
o aperfeicoamento de seu processo de letramento, através de um
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procedimento de registrar/transformar as informagdes recebidas no intuito de
uma melhor compreensédo daquilo que |he foi transmitido. A essa construcéo
alfabetizadora, Lira (2006, p. 44) afirma:
Ferreiro e Teberosky, ao pesquisarem a psicogénese da lingua
escrita, revelam a maneira pela qual a crianca e o adulto constroem
seu sistema interpretativo para compreender esse objeto social
complexo que é a escrita. Mesmo quando ainda ndo escrevem ou
léem da forma convencionalmente aceita como correta, ja estao

percorrendo um processo que 0s coloca mais proximos ou mais
distantes da formalizacdo da leitura e da escrita.

O individuo, independentemente da classe social, percorre os caminhos para
se apropriar da lingua escrita, passando por niveis estruturais de pensamento.
Esses niveis foram intitulados por Emilia Ferreiro (1989) de nivel pré-silabico,
nivel silabico, nivel silabico-alfabético e nivel alfabético.

As primeiras ideias infantis sobre a escrita referem-se a variadas hipoteses que
‘reinventam” o sistema alfabético. Inicialmente, as criancas descobrem que
escrever ndo é a mesma coisa que desenhar. Segundo Ferreiro (1999), essa
diferenciacao entre desenho e escrita geralmente ja acontece mesmo antes da
crianca entrar na escola, pois ela esta inserida em uma sociedade

grafocéntrica.

Para Ferreiro (2001, p.9) tradicionalmente, a alfabetizacao inicial é considerada
em funcio da relagao entre o método utilizado e o estado de “maturidade” da
crianca. Neste sentido, a crianca tem 0 seu momento certo de aprender, iSSO
nos leva a entender que nem sempre 0 momento de uma crianca seja o
mesmo momento de outra crianca, levando em consideracdo os diferentes
graus cognitivos/maturidade que cada uma tenha. Sobre essa diferenciacao no
processor alfabetizador, Teberosky e Tolchinsky (1996) em um estudo pratico

assim descreveram:

N&o houve nenhuma dificuldade para reconhecer as figuras nem
pronunciar as palavras. Mas, ao ser pedida a reiteracdo, algumas
criancas diziam: te, ele, efe, o, ene, 0. Em vez de pronunciar a
palavra, ou alguma das suas partes, eles diziam o nome das letras. E
ndo tinha nada escrito na figura! Outras criangas pronunciavam
teeeleeeefone. Ou seja, ndo chegavam a sedimentar a palavra, mas
alongavam as vogais, as vezes as vogais e as consoantes; outras
vezes baixavam o tom de voz de tal modo que quase ndo se podia
escutar. Outras criancas ainda segmentavam a palavra, mas
produziam igualmente todo tipo de alongamento como em ssssaaaa-

97



laaaa-mmmmmi. A diversidade de respostas nos obrigou a proceder
a uma andlise por passos sucessivos (TEBEROSKY; TOLCHINSKY,
1996, p. 51).

Temos, a partir do excerto acima, a identificagdo dos diferentes ritmos de
aprendizagem de cada criancga, algo de primordial importancia no trabalho do
alfabetizador, ou seja, saber lidar com os diferentes ritmos e adotar diferentes

praticas que visem uma aprendizagem significativa.

Indo mais adiante, a crianca e o adulto em fase de alfabetizagdo usam a
estratégia fonolbgica (escrever como se fala). Nesta fase, a leitura e a escrita
apoiam-se em estratégias diferentes (SANTOS et al., 2016).

De acordo com Soares (2004, p. 07):

Alfabetizar e letrar sdo duas acdes distintas, mas inseparaveis do
contréario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e
escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de
modo que o individuo se tornasse ao mesmo tempo alfabetizado e
letrado.

Na visdo de Soares (2011), o termo letramento € uma tentativa de traducdo do
inglés Literacy, significando “o estado ou a condi¢do de se fazer usos sociais
da leitura e da escrita”. O letramento difere da alfabetizagdo, que é o processo
formal de ensinar a ler e a escrever. Soares (2004) afirma que no Brasil os
conceitos de alfabetizacdo e letramento “se mesclam, se superpbdem,

frequentemente se confundem’.

Kleiman citado por Lira (2006), diz que o letramento ocasiona mudancas
politicas, sociais, econdmicas e cognitivas a partir da inser¢cdo dos individuos
nas sociedades tecnolégicas e, por isso, mesmo o0 analfabeto podera ser
letrado de acordo com seu convivio social. Portanto, o letramento extrapola o

mundo da escrita.

Letramento € um “conjunto de praticas que denotam a capacidade de uso de
diferentes tipos de materiais escritos” (MORAIS; ALBUQUERQUE, 2007, p. 7).
Ou seja, letramento é além de saber ler e escrever, entender o que se ler e se
escrever, relacionando dessa forma com o contexto social, sua experiéncia
cotidiana. Nas palavras de Ferreiro (1989) o letramento seria concebido como

um processo de coordenacdo de informacdes de procedéncia diversificada
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(com todos os aspectos que isso supde) e cujo objetivo final é a obtencéo de

significado expresso linguisticamente.

Alfabetizar € muito mais do que codificar e decodificar o cédigo alfabético, por
isso letramento se soma com a alfabetizacdo e, o educador precisa saber o
momento certo para articular leitura e producéo de texto, fazer as intervencdes
adequadas para o aluno progredir, pois € uma fase de libertacéo, aquisicao da
escrita e ndo pode ser entendida como um recurso memorativo, alfabetizar é
oferecer ao aluno a oportunidade de se expressar dando a oportunidade do
mesmo construir o seu préprio conhecimento (SANTOS et al., 2016).
Hoje, os grandes objetivos da Educacdo s&o: ensinar a aprender,
ensinar a fazer, ensinar a ser, ensinar a conviver em paz, desenvolver
a inteligéncia e ensinar a transformar informa¢des em conhecimento.
Para atingir esses objetivos, o trabalho de alfabetizacdo precisa
desenvolver o letramento. O letramento é entendido como produto da

participacdo em praticas sociais que usam a escrita como sistema
simbodlico e tecnologia (FERNANDES, 2010, p.19).

Alfabetizacdo e letramento apresentam uma relacdo muito forte, pois uma
depende exclusivamente da outra, as duas acdes sdo distintas, mas
inseparaveis, ndo se pode alfabetizar sem letrar, o ideal seria alfabetizar
letrando, ou seja, ensinar a ler e escrever de modo que a crianga se torne ao

mesmo tempo, alfabetizada e letrada, saber interpretar o que I€.

Nas palavras de Soares (2004, p. 14)

Dissociar alfabetizacdo e letramento € um equivoco porque, no
guadro das atuais concepgbes psicolégicas, linguisticas e
psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada da crianca (e também
do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre simultaneamente
por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional da
escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de
uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas
sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento.

De acordo com Rios e Libanio (2009, p. 33) “a alfabetizagao e o letramento sao
processos que se mesclam e coexistem na experiéncia de leitura e escrita nas
praticas sociais, apesar de serem conceitos distintos”. Corroborando com tal
afirmacdo Soares (2004, p. 25) ressalta:
Nao séo processos independentes, mas interdependentes e
indissocidveis: a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por

meio de praticas sociais de leitura e escrita, isto é, através de
atividades de letramento, e este, por sua vez, sé se pode desenvolver
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no contexto da e por meio da aprendizagem das relagbes fonema-
grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacao.

Depois que o conceito de letramento comegou a se expandir, a alfabetizagéo
acabou sendo reduzida a decodificacdo, ao simples ensinar a ler e escrever.
Mas sabemos o0 quanto é importante ensinar a ler e escrever, porque 0 sistema
alfabético € necessario para o individuo entrar no mundo da leitura e da escrita.
Temos que valorizar a alfabetizagéo relacionando a mesma com o letramento
(SANTOS et al., 2016).

O letramento inicia-se quando a crianca comeca a letrar-se a partir do
momento em que convive com pessoas que fazem uso da lingua escrita, vive
em ambiente rodeado de material escrito. Desta forma ela vai conhecendo e
reconhecendo a pratica da leitura e da escrita. E a alfabetizacdo, por sua vez,
comeca quando a crianga passa a frequentar a escola, concretizando o habito
e as praticas da lingua escrita.
Se as criangas crescem em comunidades iletradas e a escola ndo as
introduz na linguagem escrita (em toda a sua complexidade), talvez
cheguem a atingir esses “minimos de alfabetizagdo”, que lhes
permitam seguir instrucdes escritas e aumentar a sua produtividade
em uma fébrica, contudo ndo teremos formado cidaddos para este
presente nem para o futuro proximo. H& que se alfabetizar para ler o
que os outros produzem ou produziram, mas também para que a
capacidade de “dizer por escrito” esteja mais democraticamente
distribuida. Alguém que pode colocar no papel suas préprias palavras

€ alguém que ndo tem medo de falar em voz alta (FERREIRO, 2004,
p. 54).

Essa capacidade de leitura e producdo as quais a citacdo aborda, tende a ser
mais produtiva quando uma crianca tem a oportunidade de viver em um
ambiente com adultos que leem com frequéncia, que contam histdrias, tem
revistas, livros, enfim um ambiente onde a crianga possa ter esse contato com
o letramento. Conforme nos alerta Rojo (2006) “as criangas que participam, em
casa, na escola ou em outros contextos, dessas praticas que envolvem contar
histérias e lidar com escritos, de uma ou de outra maneira, estdo construindo

seus letramentos”.

Sabe-se que parte do trabalho de alfabetizar e tornar letrado o estudante é do
professor e da professora (afirmamos “parte”, porque ndo se pode deixar de

lado a obrigacdo que a familia também possui nesse processo) e que
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atualmente muito se exige da escola um avanco na questdo da leitura e da
escrita, pois somente o processo de “codificagcdo” e “decodificacdo” néo
assegura que os estudantes sejam capazes de produzir e interpretar varios
géneros textuais. Nas analises de Santos e Mendonca (2007) tal objetivo sera
alcancado a partir do momento que se “oportunizar situa¢des de aprendizagem
da lingua escrita nas quais o aprendiz tenha acesso aos textos e a situacdes
sociais de uso deles, além de ser levado a construir a compreensédo acerca do
funcionamento do sistema de escrita alfabético” (SANTOS; MENDONCA, 2007,
p.98). Além disso, os autores citados defendem também que para que as aulas
de alfabetizacdo atendam as demandas necessérias, importante se faz um
planejamento didatico que preveja o convivio com diversos textos e o trabalho
com as palavras desses textos, para que reflitam sobre o sistema alfabético e,
assim, acreditamos que, através da atividade de planejar, podemos
refletir sobre nossas decisbes, considerando as habilidades e os
conhecimentos prévios dos alunos, e podemos conduzir melhor a
aula, prevendo dificuldades dos alunos, organizando o tempo de

forma mais sistematica e avaliando os resultados obtidos. (SANTOS;
MENDONCA, 2007, p. 76)

Todavia, planejar atividades pensando nas necessidades de cada crianca,
exige do docente tempo e empenho, pois ndo se trata apenas de elaborar
exercicios, é necessario o estudo de cada nivel da escrita e selecdo de
material de apoio. Além da disponibilidade para atender cada crianca no
desenvolvimento das atividades, tendo em vista que em uma turma existem
situacOes de aprendizagem distintas de uma crianca para outra. A exemplo da
situacao destacada por Rojo (2006, p. 43) em que,
“ha criangcas em cujas casas nao ha livros ou materiais escritos que
sejam experimentados por elas em conjunto com os adultos. Também
h& criancas com que o0s pais ndo conversam muito, ndo solicitando
narrativas de quaisquer tipos. Isso faz diferenca para o
desenvolvimento da linguagem oral da crianca; além disso faz

diferenca também para o desenvolvimento de outros aspectos que
também estao envolvidos nessas praticas.”

Partindo desse pressuposto, o topico a seguir abordara os desafios vivenciados
pelo educador na busca por um processo alfabetizador e de letramento com
gualidade, visando desenvolver o educando conforme suas necessidades
(SANTOS; MENDONCGCA, 2007).
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3.5.1 AS MUDANCAS SOCIAIS E OS DESAFIOS DE ALFABETIZAR: A
FORMACAO DOCENTE NESSE CONTEXTO

Entre os desafios que a escola publica continua a enfrentar no Brasil, a
alfabetizacdo das criancas das classes populares permanece destacando-se
como algo que ndo se resolveu completamente. A alfabetizacdo representa,
sem davida, uma das questdes sociais fundamentais em sociedades letradas,
especialmente por suas implicagbes politico-econémicas (MORAIS; ARAUJO,
2007). Segundo Lemle (1995) para se vencer tais desafios o docente
alfabetizador precisa
[..], além dos conhecimentos basicos, o alfabetizador precisa de
outros dons para se sair bem. Ele deve ter respeito pelos alunos,
evitar o papel de cumplice de um sistema interessado em manter
esmagada uma grande parte do seu povo, confiar na capacidade de
desenvolvimento dos alunos e ter criatividade, inventividade,

iniciativa, combatividade e fé em sua capacidade de tornar esse
mundo melhor.

A medida que se sentirem mais seguros em sua preparacio para o
trabalho, os professores se sentirdo seguros também para exigir
maior consideracdo pela profissdo e mais investimentos para a
educacdo. E na medida em que aprenderem a respeitar seus
educandos, ajudardo a promover um grande nimero de pessoas que
até agora sdo atirados a marginalidade (LEMLE, 1995, p. 6).

Segundo Morais e Araujo (2007), embora os dados do MEC — Ministério da
Educacdo - apontem a quase universalizacdo da educacdo basica®’ na
sociedade brasileira, os altos indices de insucesso escolar, principalmente na
alfabetizacdo, continuam revelando a face perversa do sistema educativo:
recebe a quase todos, mas ndo € capaz de ensina-los. Nao apenas ensinar a
ler e a escrever, como, também e, principalmente envolver o educando no
contexto das praticas sociais de escrita conforme nos enfatiza Soares (1998, p.
46):

As pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas ndo

necessariamente incorporam a pratica de leitura e da escrita, nao

necessariamente adquirem a competéncia para usar a leitura e a
escrita, para envolver-se com as préaticas sociais de escrita.

3! Esses dados podem ser mais bem auferidos através do documento intitulado “Anuario
Brasileiro da Educacéao Basica 20187, disponivel em:
https://todospelaeducacao.org.br/_uploads/20180824-

Anuario_Educacao_ 2018 atualizado WEB.pdf?utm_source=conteudoSite
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A interdicdo que, especialmente, as classes populares vivem ao processo de
apropriacdo da leitura e da escrita encontra terreno em mdltiplos aspectos
internos e externos a escola: a falta de uma politica educacional que garanta
uma escola de qualidade, as mas condicdes fisicas e de seguranca das
instituicdes de ensino; a falta de professores, a falta de bibliotecas ndo s6 as
escolares, como publicas nas cidades; as dificuldades de aquisi¢do por parte
da populacao de livros, jornais, revistas; o ndo acesso a informatica (MORAIS;
ARAUJO, 2007).

Viver o processo de interdi¢cdo nao significa, porém, que as classes populares o
aceitem passivamente. Pelo contrario, a Historia do Brasil é rica em exemplos
gue apontam as formas de resisténcia encontradas pela populacdo em sua
busca pelo direito ao saber. Neste sentido, podemos destacar alguns
movimentos de luta exemplificados por Oliveira (1992), o qual deixa claro que
os embates pela educacédo de qualidade para todos nao se constitui como uma
bandeira recente, mas representa uma luta histérica: desde as associa¢cdes de
operarias do século XIX, passando pelas escolas anarquistas do inicio do
século XX, por toda a riqueza dos movimentos de cultura popular e de
educacdo de base nos anos de 1950 e 1960 e, mais recentemente, pelo
movimento das escolas comunitarias que se espalhou por varias regides do
Brasil (OLIVEIRA, 1992, apud MORAIS; ARAUJO, 2007, p. 160).

Essa luta pelo acesso a educacao também é compartilhada por Garcia (2000),
ao afirmar que:
[...] embora nada garanta que a escolaridade seja caminho certo para
a melhoria de vida, a luta coletiva pelo direito a escola, entre outros
direitos historicamente negados, potencializa as classes populares
para a conquista de uma cidadania ativa, para a autonomia, indicando

avancos no sentido da democratizacdo da sociedade. (GARCIA,
2000, p. 12)

A aposta que as familias fazem na educacdo de seus filhos mostra que a

escola é vista como lugar de potencializacdo e ndo apenas, como querem

alguns, lugar de discriminacédo e exclusdo (GARCIA, 2000).

De volta a questao central deste topico, ou seja, a alfabetizacdo e os desafios

enfrentados pelos docentes neste nivel de ensino, apesar de tantas discussdes
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sobre os mdultiplos aspectos que contribuem para a producdo do fracasso
escolar na alfabetizacdo, a ideia fortemente apregoada é de que este problema
relaciona-se fundamentalmente aos métodos utilizados pelos professores. A
acdo docente deveria pautar-se, nesta perspectiva, na busca pelo método de
melhor eficiéncia. A questdo da alfabetizacdo se reduziria, assim, a uma Unica
guestdo: a do método (SANTOS; PESSOA; PEREIRA; SILVA, 2016).

A polémica, durante bom tempo, tanto no meio académico quanto nas escolas,
reduziu-se a discutir se os métodos sintéticos seriam melhores que os métodos
analiticos, sendo os primeiros aqueles que partem de unidades menores como
letras ou silabas (MORAIS; ARAUJO, 2007). Segundo estudos levantados por
Lemle (1995, p. 16-17), esse processo que parte de unidades menores se

concebe da seguinte forma:

Quem ja tentou ensinar alguém a ler e a escrever certamente teve a
experiéncia de testemunhar um salto repentino no progresso do
aprendiz. H4 um dado momento em que parece ocorrer um
verdadeiro estalo, apés o que a pessoa faz rapidos progressos. Que
estalo sera esse?

A suposicdo mais plausivel € que o estalo ocorre quando o aprendiz
capta a ideia de que cada letra é simbolo de um som e cada som é
simbolizado por uma letra. Uma vez agarrada a ideia, o problema
reduz-se a lembrar que figura de letra corresponde a que tipo de som
da fala.

A revelacao inicial deve ser seguida de alguns ajeitamentos, até que
o alfabetizando conheca a verdade, menos limpida do que parecia
inicialmente, do casamento um pouco defeituoso entre sons e letras.

Ja os segundos partem da palavra ou unidades maiores que ela. Alimentando-
se desta polémica, podemos encontrar autores de cartilhas e donos de
editoras, que asseguram, na venda desse tipo de material, boas somas de
dinheiro, pois que a venda de cartilhas ainda constitui-se como um grande fil&o
no mercado editorial (MORAIS; ARAUJO, 2007).

Além da situacdo ja destacada, o professor, na visdo de Ferreiro (1989)

também passara por outros desafios, tais como,

[...] alguns problemas cognitivos que parecem evidentes: por
exemplo, que a crianca enfrenta necessariamente problemas de
classificacdo quando procura compreender representacdo escrita.
Pensemos em todas as dificuldades inerentes a classificacdo do
material grafico como tal. Todos 0os nossos simbolos ndo-icénicos
estdo constituidos por combinagBes de dois tipos de linhas:
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pauzinhos e bolinhas. Mas alguns sdo chamados de letras e, outros,
de nimeros. A mesma combinacdo (por exemplo, uma linha vertical
com uma linha circular contigua) € chamada letra, como em “b” ou
“d”, ou numero, como em “9”. Ndo ha nenhuma base conceitual clara
para estabelecer tal distingdo. Um pouco mais tarde no processo de
desenvolvimento, quando esta distingdo ja foi estabelecida, surgem
novos problemas de classificacdo: muitas formas graficamente
diferentes recebem a mesma denominacdo e sdo consideradas
equivalentes, embora ndo possam aparecer em contextos
intercambiaveis (ja que, por exemplo, as letras de imprensa nao
devem ser misturadas com as cursivas em uma mesma escrita). Ha
também problemas de classificacdo envolvidos na distincdo dos
objetos que sdo portadores de diferentes tipos de textos significativos,
etc.

O que se depreende do excerto acima € que as criancas vivem cotidianamente
movimentos onde ora confirmam ora pdem em jogo oS conhecimentos que
produzem sobre a escrita, confrontando-os com outros saberes encontrados ao
redor. Vao assim se aproximando das formas e usos que este sistema de
representacdo possui em seu tempo e lugar. As criangas, assim, criam e
recriam formas de ler e entender o escrito, pois estdo em processo de
permanente (re)construcdo de conhecimento, cabendo ao professor e
professora o papel de guia-los nesse processo, tornando mais claro e acessivel
o conhecimento que |lhe é proposto (MORAIS; ARAUJO, 2007).

Miriam Lemle (1995) em seu livro “Guia Teérico do Alfabetizador’ nos elucida
ainda melhor sobre os desafios iniciais enfrentados por quem tera a missao de

alfabetizar alguém. A autora cita os cinco problemas que deverédo ser vencidos.

A primeira coisa que a crianca precisa saber € o que representam
aqueles risquinhos pretos em uma pagina branca. Esse
conhecimento ndo € tdo simples quanto parece a quem ja o
incorporou ha muitos anos ao seu saber. [...]

Vamos ao segundo problema. As letras, para quem ainda ndo se
alfabetizou, sd@o risquinhos pretos na pagina branca. O aprendiz
precisa ser capaz de entender que cada um daqueles risquinhos vale
como simbolo de um som da fala. Assim sendo, o aprendiz deve
poder discriminar as formas das letras. [...]

O terceiro problema para o aprendiz é a conscientizacdo da
percepcao auditiva. Se as letras simbolizam sons da fala, € preciso
saber ouvir diferengas linguisticamente relevantes entre esses sons,
de modo que se possa escolher a letra certa para simbolizar cada
som. [...]

[...]. o quarto problema para o alfabetizando: captar o conceito de
palavra. Essa unidade palavra e tdo natural, que sua depreenséo
guase ndo constitui problema para os aprendizes [...] O tipo de
dificuldade na depreensdo de unidades vocabulares que se observa
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muitas vezes na pratica do ensino [...] é a falta de separagédo onde
existe uma fronteira vocabular.

H4 outra unidade da estrutura da lingua importantissima na escrita: a
unidade sentenca, que € representada comecando por letra
mailscula e terminando por ponto. Se considerarmos que o
alfabetizando ja precisa ser capaz de identificar, na corrente da fala,
as partes que sdo sentencas, estabeleceremos como quinto problema
para o alfabetizando o reconhecer sentengas. (LEMLE, 1995, p. 7-12)

Lemle (1995) deixa claro que os cinco conhecimentos basicos para a leitura e
escrita identificados a partir das problematicas anteriormente destacadas
podem ser atingidos espontaneamente pelas criancas. Mas podem, também (e
€ ai que entra o trabalho do alfabetizador), ser estimulados a eclodir, para que
o alfabetizando esteja preparado para o arranque.

A referida autora ainda nos alerta para outro saber que a seu ver € essencial
dentro do trabalho da alfabetizacdo: a compreensdo da organizacao espacial
da pagina, em nosso sistema de escrita — a ideia de que a ordem significativa
das letras € da esquerda para direita na linha, e que a ordem significativa das
linhas € de cima para baixo na pagina. Lemle (1995) enfatiza que isso precisa
ser ensinado, pois dessa compreensdo decorre uma maneira muito particular

de efetuar os movimentos dos olhos na leitura.

Indo mais além em suas analises, a articuladora das ideias discorridas nos
ultimos paragrafos volta o seu olhar para os professores e professoras que
alfabetizam em meios sociais menos privilegiados, afirmando que se estes
qguiserem investir alguma criatividade no trabalho, podem suprir a lacuna da
falta de pré-escola e podem ajudar suas criancgas a ficarem em pé de igualdade
com as outras. Para isso, Lemle (1995, p. 13-15) enumerou mais cinco

problemas com suas respectivas solucoes.

Primeiro problema: aideia do simbolo

Trazer para a escola exemplos de simbolos: escudos de times de
futebol, bandeira de clubes e paises, sinais de transito, apitos
convencionais [...]

Segundo problema: discriminagéo das formas de letras
Exercicios de desenho de pequenas formas: circulos, tragos, cruzes,
guadrados, angulos, curvas, espirais, composicfes com varias
unidades de formas diversas. [...]

Terceiro problema: discriminagédo dos sons dafala
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Criar listas de palavras que comegam com 0 mesmo som, de palavras
que rimam (rimas perfeitas, rimas imperfeitas), de canc¢bes que
apresentam repeticdes de silabas. [...]

Quarto problema: consciéncia da unidade palavra

Dizer o nome dos objetos que estédo a vista. Aprender palavras novas
[..]- Localizar a mesma palavra colocada em duas posicdes
diferentes em duas sentencas diferentes. Contar quantas palavras ha
numa expressao [...]

Quinto problema: a organizacdo da pagina escrita

Brincar de ler. Colocar pequenos textos na pedra, memoriza-los e
recita-los de memaria, apontando para as palavras correspondentes a
medida que a recitacdo vai prosseguindo.

O que se quer com tal modelo de ensino é fazer com que meninos e meninas
possam exercitar a leitura e a compreensao através de objetos que lhes sao
comuns ao dia a dia. E pensando sobre esses objetos textuais que as criangas,
de todas as racas e credos, cores e cultura, elaboram e reelaboram
explicacOes para si e para 0 outro sobre como funciona a escrita, cabendo ao
professor e professora a tarefa de tornar esse conhecimento mais acessivel
(MORAIS; ARAUJO, 2007). Conforme nos salienta Rojo (2010, p. 27),
[...]Jcriar eventos (atividades de leitura e escrita — leitura e producéo
de textos, de mapas, por exemplo - ou que envolvam o trato prévio
com textos escritos, como € o caso dos telejornais, seminarios e
apresentacdes teatrais) que possam integrar os alunos a praticas de

leitura e escrita socialmente relevantes que estes ainda néo
dominam.

A tarefa entdo que se faz necessaéria, € pensarmos numa maneira de entender
a alfabetizacdo que a torne mais concretamente propicia a meninos e meninas.
Partindo desse pressuposto, podemos citar Paulo Freire (1989) que aponta
como tarefa fundamental da alfabetizacdo “mostrar que a radicalizacdo do
principio a leitura de mundo precede e acompanha a leitura da palavra”,
entendendo que tem sentido ler e escrever se esse conhecimento possibilita
uma compreensdo maior da sociedade em que se vive e das estratégias das
guais se pode lancar mdo para torna-la melhor. De acordo com essa
concepcao defendemos que alfabetizar ndo se limita a ensinar técnicas de
decifracdo e copia. Alfabetizar implica criar condi¢cdes para que as crian¢as ou
adultos nao alfabetizados possam apropriar-se da linguagem escrita,
percebendo-a também como mais uma forma de compreensao e intervencao

na realidade. Para tanto, a acessibilidade a determinados materiais de modo a
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facilitar a leitura e a escrita deveria ser constante. Acontece que, conforme
salienta Soares (2006):
[...] o que ocorre nos paises do Terceiro Mundo € que se alfabetizam
criancas e adultos, mas ndo lhes sdo dadas as condi¢Ges para ler e
escrever: ndo ha material impresso posto a disposicdo, ndo ha

livrarias, o preco dos livros e até dos jornais e revistas é inacessivel
(SOARES, 2006, p. 58).

Assim sendo, alfabetizar e tornar letrada a crianca e o adulto é oportunizar o
acesso as mais diferentes fontes de leitura, com as mais diferentes estratégias
e ndo compreender o aprendizado da lingua escrita como um processo linear,
cumulativo, hierarquizado — concepc¢ao que fundamenta grande parte das
cartilhas — mas que representa, na verdade, uma visdo simplificadora do
processo de aprender a ler e a escrever que desintegra a complexidade do
real, como explica Morin (1990), na medida em que a correspondéncia grafo-
sonora nao garante a compreensdo do escrito. Ou seja, aprender a ler e a
escrever ndo é se apropriar de um codigo de transcricdo sonora. Pressupbe
uma construcao conceitual realizada pelos sujeitos a partir da interacdo com a
prépria lingua escrita, que se da a partir do contato com as mais diferentes

fontes de escrita.

E preciso deixar que a crianca va exercendo o seu direito a curiosidade,
deixando-se levar pelo exercicio do pensamento. Deixando-as envolver pelo
movimento de necessidade da descoberta, mesmo que rodeada de incertezas
e caos. Levando em consideracdo o que dizia Prigogine (1997), de um caos,
novas organizacdes surgem, pois que ordem nao é o oposto do caos, mas seu
elemento constitutivo. Caos/ordem, certeza/incerteza — como faces da mesma
e Unica moeda (PRIGOGINE, 1997, apud MORAIS; ARAUJO, 2007, p. 165).

Além do desafio de lidar com diferentes aspectos cognitivos do alunado, outro
ponto a ser considerado diz respeito a formacao profissional, seja inicial e/ou
continuada. Ao se tratar sobre esse tema, necessario € falar sobre as politicas

publicas para a educacao no Brasil.

Para falar sobre as politicas publicas dentro da educacdo brasileira,
destacamos Cury (2014) ao afirmar que mesmo estando com direitos previstos

em lei, estes acabam entrando em chogque com as adversas condi¢cdes sociais
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de funcionamento da sociedade ante os estatutos de igualdade politica por ela
reconhecidos. Cury (2014) ainda assegura que € inegavel a dificuldade de,
diante da desigualdade social, instaurar um regime em que a igualdade politica
vA acontecendo no sentido da reducdo das desigualdades e das

discriminagodes.

Essas dificuldades encontradas na educacao vao a contramédo do que prega a
maioria dos textos legais, ancorados na Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil (1988) - do que esta disposto no marco legal -, os quais legislam a
favor do direito de acesso, permanéncia e sucesso de seus cidaddos a
educacdao basica escolar.

Segundo Cury:

N&o existe atualmente nenhuma carta de direitos que ndo reconheca
o direito a instrucdo — crescente, de resto, de sociedade para
sociedade — primeiro, elementar, depois secundaria, e pouco a
pouco, até mesmo, universitdria. Ndo me consta que, nas mais
conhecidas descricdes do estado de natureza, esse direito fosse
mencionado. A verdade é que esse direito ndo fora posto no estado
de natureza porque ndo emergira na sociedade da época em que
nasceram as doutrinas jusnaturalistas, quando as exigéncias
fundamentais que partiam daquelas sociedades para chegarem aos
poderosos da Terra eram principalmente exigéncias de liberdade face
das Igrejas e dos Estados, e ndo ainda de outros bens, como o da
instrucdo, que somente uma sociedade mais evoluida econémica e
socialmente poderia expressar. (BOBBIO, 1992, p. 75 apud, CURY,
2014, p. 19)

Decorre dai, que a todo o direito corresponde um dever (neste caso, o dever de
ofertar a educacéo) da parte de outrem (o Estado), respeitando assim o que se

encontra escrito na Magna Carta.

O atual esquema da educacéo basica brasileira reflete, em grande medida, as
mudancas conferidas a partir das reformas dos anos de 1990, decorrentes da
Constituicdo Federal de 1988 e, ainda, das demandas colocadas pelos
organismos internacionais e multilaterais. Desde a aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDBEN 9.394/96, um conjunto de
alteracdes aconteceu. Novas propostas de gestdo da educacdo, de

financiamento, de programas de avaliacdo educacional, de politicas de
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formacéo de professores, dentre outras medidas, foram implementadas com o

objetivo de melhorar a qualidade da educacéo no pais.

Com a publicacdo da LDBEN, verificou-se a ampliacao da obrigatoriedade da
educacdo bésica, composta pela Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio, e a maior responsabilizacdo do Estado pela educacao publica.
Apdés mais de duas décadas da aprovacao desta Lei, verifica-se a quase
universalizacao (cabe ressaltar que o tema do acesso a educacdo escolar ja
estava presente nos anos da década de 1980 e tem inicio no final deste
periodo) deste nivel de ensino.

Porém, este acréscimo quantitativo em termos de acesso ndo implicaria em

uma melhora automética na qualidade do sistema.

A partir de entdo, as discussdes acerca da qualidade da educacéo tém se
tornado frequente entre os pesquisadores, gestores publicos, e demais entes
interessados no tema em questdo. Em seus estudos Oliveira, Dourado e
Santos (2007, p. 01-04) trataram de identificar as condicOes, extensbes e
causas fundamentais de uma educacao de qualidade. A partir dai, definiram
gue para a conquista de um ensino significativo sdo necessarias duas
dimensoes:

As dimensbes extra-escolares que afetariam os processos educativos
e os resultados escolares envolvem dois niveis:

1) a dimensédo socioeconémica e cultural dos entes envolvidos —
concerne a influéncia do acumulo de capital econémico, social e
cultural das familias e dos estudantes no processo de ensino-
aprendizagem e, ainda, a necessidade do estabelecimento de
politicas publicas e projetos escolares para o enfrentamento de
questdes como fome, drogas, violéncia etc.;

2) a dimenséo dos direitos dos cidadaos e das obriga¢des do Estado
— que faz referéncia a ampliagdo da obrigatoriedade da educacéo
bésica; a definicdo e garantia de padrbes de qualidade, incluindo a
igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola; a
definicéo e efetivacdo de diretrizes nacionais para os diferentes niveis
etc.

Na visdo de Oliveira, Dourado e Santos (2007) as dimens@es intra e extra-
escolares “afetariam de forma positiva o aprendizado dos alunos, o que exigiria
a consideracdo dessas dimensofes, de forma articulada, no trato das politicas

educativas, programas de formacao docente e gestdo pedagadgica”.
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Ressalta-se em relagdo ao paragrafo anterior que a qualidade do ensino esta
diretamente articulada a formacgéo docente. Sobre a qualificacdo do profissional
na educacdo, Alarcdo (2008) afirma, “queremos que os professores sejam
seres pensantes, intelectuais, capazes de gerir a sua acdo profissional.
Queremos também que a escola se questione a si propria, como motor do seu

desenvolvimento institucional”.

Mas para que tal situagdo possa se concretizar sdo necessarias “politicas
educacionais que incentivem a formacdo de professores e a redefinicdo da
especificidade da educacéo, distribuindo responsabilidades e identificando o
papel de cada ator social” (SANTOS, 2012). Corroborando com tal afirmacao
Santos (1994) afirma que a “formagdo do professor € um dos caminhos
propicios para a concretizagcdo do alcance da qualidade na educacdo

brasileira”.

Cabe lembrar, portanto, que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional,
Lei n.° 9.394%, de 20 de dezembro de 1996, direciona papéis para os
diferentes atores educativos, sendo o professor o profissional responsavel pela
aprendizagem e acompanhamento da frequéncia dos estudantes, assim como
ter um planejamento adequado a turma em que leciona, estar em contato com
0s pais e/ou parentes para informar os resultados de cada estudante, zelar pela
formacéo ética, politica e social de cada um e acompanhar o desenvolvimento

continuo de seus alunos.

Acerca de todas essas responsabilidades delegadas ao docente, Brzezinski

aponta que:

Apesar de, no discurso oficial, inclusive na nova LDB/96 e também no
dizer dos detentores do capital, a importancia da educacao basica do
brasileiro ter tomado lugar central, a educacdo escolar sofre
consequéncias do descaso das a¢Bes sucessivas de desvalorizacdo
social e econbmica dos profissionais da educacdo. (BRZEZINSKI,
1998, p. 147)

Neste contexto, os estudos de Veiga (2012) apresentam que a formacdo do

professor deve possibilitar que este profissional tenha capacidade para atuar

32 BRASIL. Camara dos Deputados. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educagdo nacional. MEC. Brasilia, 1996. Disponivel em: <http://www.mec.gov.br>. Acesso em:
29 jun. 2018.
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nos espacos educativos mediante as complexidades estabelecidas, tais como,
desigualdade social, estrutura familiar, condigcbes de trabalho, prédios
sucateados, politicas de avaliagdo em larga escala, condi¢cdes afetivas,
psicolégicas e educativas dos discentes. Acontece que, em termos praticos, o
periodo de formacdo do professor ndo o prepara de fato para tais entraves,
levando a ocorréncia de um “abismo” entre teoria e pratica. Seguindo essa
linha, Gatti (2010, p. 1371) em um estudo feito junto a Fundacdo Carlos
Chagas, com destaque ao curso de Pedagogia — mas também apresentando
resultados nas licenciaturas em Matematica, Letras e Ciéncias Bioldgicas —
afirmou:
Nas ementas observou-se um evidente desequilibrio na relagdo
teoria-pratica, em favor dos tratamentos mais tedricos, de
fundamentos, politica e contextualizacdo e que a escola, como
instituicdo social e de ensino, é elemento quase ausente nas
ementas, o que leva a pensar numa formacdo de carater mais

abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o profissional-
professor vai atuar.

[...] Com as caracteristicas ora apontadas, com vasto rol de
disciplinas e com a auséncia de um eixo formativo claro para a
docéncia, presume-se pulverizacdo na formac&o dos licenciados, o
que indica fragil preparacdo para o exercicio do magistério na
educacéo basica.

Além dos aspectos citados anteriormente, outra situacdo que se percebe
dentro da politica de formacdo docente, é que o0s interesses hegemdnicos da
classe dominante possibilitaram que novas praticas fossem desencadeadas no
contexto de formacéao, implicando, assim, uma constituicdo fragmentada, a qual
contribuisse para o mercado de trabalho e construisse uma agenda de
subordinados ao sistema emergente. Sobre essas novas praticas, Saul e Saul
(2016, p. 22, apud FREITAS, 2014, p. 8) assim afirmam:

[...] interferir na formacdo do novo trabalhador e na quantidade de
trabalhadores disponiveis, aumentando o controle sobre a escola e
ocultando as raizes sociais das desigualdades académicas. [...] em
discursos que relacionam, mecanicamente, a melhoria da qualidade
da educacdo e a formacéo de professores, reduzida esta Ultima, a um
processo técnico de atualizacdo dos docentes para o dominio de
novos conhecimentos e tecnologias, agéncias e reformadores tém
conseguido penetrar em diversas instituicbes formadoras e redes de
educacdo, por meio de pesados financiamentos e/ou contratos de
assessoria, principalmente nos paises pobres e emergentes.
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As politicas de preparagdo do educador na contemporaneidade destacam o
processo de produtividade e resultados das escolas mencionadas nas politicas
de avaliagéo. De acordo com Azevedo (2014), no ambito da reforma do Estado
— através das Diretrizes Curriculares Nacionais para Professores, de 2002,
segundo as quais, na visdo de Gatti (2010, p. 1357) “apesar de ajustes
parciais, verifica-se nas licenciaturas dos professores especialistas a formacao
na area disciplinar especifica, dando pouca énfase para a formacao
pedagdgica” - e das configuragdes das politicas educacionais, “as avaliagdes
em larga escala sdo os principais mecanismos que caracterizam a qualidade
da educacédo, sendo esta apontada apenas por provas anuais e/ou bienais”.
Nessa perspectiva, o trabalho do professor € apresentar resultados
(sobressaindo-se os quantitativos em relacdo aos qualitativos, mesmo que o
discurso pregado dentro das instituicdes de ensino seja o contrario) preparando
0s estudantes unicamente para estes certames. Quando observamos o
trabalho desenvolvido por Gatti (2010, p. 1365) focado na analise dos
processos avaliativos realizados dentro dos cursos de Licenciatura (0S cursos
analisados foram Pedagogia — sendo este o Unico dentre os observados que da
uma énfase maior aos trabalhos em grupo -, Biologia, Fisica, Geografia,
Histéria, Letras, Matematica e Quimica), percebemos o0 quanto essa
valorizacdo do aspecto quantitativo em detrimento do qualitativo € algo que ja
ocorre dentro das Universidades e 0 que acontece nas instituicdes de ensino
da educacdo basica nada mais € do que uma “reprodugao” daquilo que o

docente viveu quando do periodo em que se viu na posicéo de discente.

Quanto aos instrumentos de avaliacdo mais utilizados pelos
professores, nos cursos de Pedagogia predominam os trabalhos em
grupo (50,4%), seguidos de provas escritas discursivas (31,7%), ao
passo que nos outros cursos de licenciatura as provas escritas sdo,
de longe, a modalidade de avaliacdo mais empregada (68,6%), em
seguida, em bem menor proporcao, dos trabalhos em grupo (19,1%).

Ao criticar essa “teoria da produtividade na educagao”, Veiga destaca que:

A formagé&o dos professores deve se configurar em um processo de
reflexdo continuo e ndo de produtividade, pois a acdo educativa é um
artefato complexo e as probleméticas escolares necessitam de
discusséo, reflexdo e autonomia para alcancar os objetivos de uma
educacdo emancipatoria, na qual viabilize oportunidades concretas
de aprendizagens, uma significativa relacdo entre a escola e a

113



comunidade, e insira todos os segmentos nos processos deciso-
rios/organizativos da escola. (VEIGA, 2012, p. 70)

A ponderacgédo sobre a acdo docente e a relacdo entre as politicas educacionais
leva-nos a compreender os problemas da educacéo, os desafios da docéncia,
no entanto, é possivel realizar a defesa do papel do professor como agente
social, o qual transforma a pratica educativa por meio da acao-reflexdo-acao,

mediante uma formacao permanente.

A formacdo continuada dos profissionais do magistério € um importante
mecanismo que trabalha numa mao dupla de construgcéo e reestruturacéo de
paradigmas educacionais, onde um campo informa o outro. Nesse sentido, a
formacédo continuada “[...] compreende dimensdes coletivas, organizativas,
bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos e reunides pedagogicas”
(DOURADO, 2015). O trabalho coletivo na escola favorece oportunidade de
aprendizagem mutua, de troca de experiéncia e aperfeicoamento entre o0s

profissionais envolvidos.

Ao discutir sobre a formacéo permanente e coerente do educador Freire afirma:

Entre “pacotes” e formagao permanente o educador progressista
coerente ndo vacila: se entrega ao trabalho de formacédo. E que ele
ou ela sabe muito bem, entre outras coisas, que é pouco provavel
conseguir a criticidade dos educandos através da domesticacdo dos
educadores. Esta forma autoritaria de apostar nos pacotes e ndo na
formagéo cientifica, pedagoégica, politica do educador e da educadora
revela como o autoritario teme a liberdade, a inquietacéo, a incerteza,
a davida, o sonho e anseia pelo imobilismo. (FREIRE, 2003, p. 72)

Dentro da prépria LDBEN — 9.394/96 fica nitido que a formacé&o continuada dos
profissionais da educacdo deve acontecer no ambito da propria escola. Essa

proposta fica nitida no Artigo 62-A, paragrafo unico.

Art. 62-A. A formacéo dos profissionais a que se refere o inciso 11l do
art. 61 far-se-a por meio de cursos de conteldo técnico-pedagdgico,
em nivel médio ou superior, incluindo habilitacdes tecnoldgicas.

Paragrafo UGnico. Garantir-se-4 formagdo continuada para o0s
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em
instituicbes de educacdo basica e superior, incluindo cursos de
educacdo profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou
tecnoldgicos e de pés-graduacéo.
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Além disso, as DCN (Diretrizes Curriculares Nacionais) compreendem a
formacgao continuada nas seguintes etapas:
I. atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e insti-

tuicdes de educacdo basica incluindo desenvolvimento de projetos,
inovacdes pedagdgicas, entre outros;

II. atividades e/ou cursos de atualizagdo, com carga horaria minima
de 20 (vinte) horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades
formativas diversas, direcionadas a melhoria do exercicio do docente;

Ill. atividades e/ou cursos de extensdo, oferecidas por atividades
formativas diversas, em consonadncia com o0 projeto de extensdo
aprovado pela instituicdo de educacao superior formadora;

IV. cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180
(cento e oitenta) horas, por atividades formativas diversas, em conso-
nancia com o projeto pedagdégico da instituicdo de educacao superior;

V. cursos de especializacdo lato sensu por atividades formativas
diversas, em consonancia com o projeto pedagoégico da instituicdo de
educacéo superior e de acordo com as normas e resolucfes do CNE;

VI. cursos ou programas de mestrado académico ou profissional, por
atividades formativas diversas, de acordo com o projeto pedagogico
do curso/programa da instituicdo de educacdo superior, respeitadas
as normas e resolucbes do CNE e da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes;

VII. cursos ou programas de doutorado, por atividades formativas
diversas, de acordo com o projeto pedagogico do curso/programa da
instituicdo de educacao superior, respeitadas as normas e resolucdes
do CNE e da Capes. (BRASIL, 2015)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos
Profissionais da Educacéo tém uma concepc¢ao de que a educacao esta imersa
no contexto das politicas educacionais, portanto, € necessario vencer 0s
desafios, tensbes e barreiras que impedem a concretizacdo de uma formacao
sélida dos profissionais da educacdo. Assim sendo, cabe ressaltar que a
formacdo do professor, mesmo que continuada, também precisa ser
manifestada em uma perspectiva reflexiva. Esta acdo configura-se em um
espaco dialégico, construtivo e interessante para os participantes. Enfim, diante
das diversas funcfes que o docente desempenha, € relevante que as politicas
de formacdo contribuam para que este possa desenvolver seu papel com
notoria satisfacdo, pois é também, dentro da escola com a participacéo ativa
entre professores e alunos, que a luta pelo fim das desigualdades sociais e das
discriminacdes de qualquer natureza, atraveés da

transmissao/compartilhamento de conhecimentos e de convivéncia social se
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faz presente, abrindo espaco para outras modalidades mais amplas de
emancipacdo. E dentro deste cenario, ou seja, de luta pelo fim das
desigualdades que as linhas que se seguem nessa pesquisa focardo na analise
do Programa Mais Alfabetizacdo — PMALFA, uma ferramenta de cunho
pedagdgico que busca capacitar o profissional docente, atendendo as metas e
estratégias do Plano Municipal de Educacéo, isto €, a busca pela erradicagéo
do analfabetismo.

3.5.2 PROGRAMA MAIS ALFABETIZACAO: CRIANDO TATICAS PARA O
EXERCICIO ALFABETIZADOR

Desde a colonizacdo portuguesa no Brasil, periodo em que a educacao
baseava-se em instrucéo pelos jesuitas, havia um método de ensino rigido e
nada critico no que diz respeito a emancipagdo por parte dos alunos
(REZENDE, 2008). Nesse discurso, atualmente, ha a predominéncia de um
ensino mecanizado, repetitivo e descontextualizado, mesmo que estejamos
vivendo numa sociedade multipla e diversificada, em que as exigéncias sociais
ganham cada vez mais for¢a. Frente as novas demandas sociais, a educacao
fundamenta-se, ou, pelo menos, deveria se fundamentar em acéo sistematica

pelos seus integrantes para enquadrar-se a nova era globalizada.

Dentro do contexto entre o capitalismo e a nova conjuntura social inauguram
novo tempo na educacdo escolar, 0 que marca, precisamente, também o
acirramento das desigualdades sociais, entre forcas dominantes e meios de

producéo, entre dominantes e dominados.

E nesse cenério que a Educacéo publica esta inserida, uma vez que a historia
€ dialética e a educacédo faz parte dela. Nesse conflito, a classe trabalhadora
acena para acesso a democratizagdo do conhecimento produzido pela
humanidade e a outra classe da burguesia instrui a escolas e seus atores
sociais como meros reprodutores técnicos de conhecimento fragmentado,

negligenciando acesso ao saber integral.
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Convergente com Duarte (2000, p.5), a educagéo a qual a burguesia institui
para sociedade, é centrada no lema “aprender a aprender”, pedagogias que
retiram da escola a tarefa de transmissao do conhecimento objetivo, a tarefa de
possibilitar aos educandos “o acesso a verdade”. Deixando a classe proletaria

o saber cotidiano e aprendizados superficiais e secundarios.

Nesse espaco de reproducéo e fragmentacdo do conhecimento, resultado de
concepcao burguesa expressa-se a politica Neoliberal do Programa de
formacdo e auxilio docente Mais Alfabetizacdo, do governo Federal (2016-
2018), objeto de analise neste texto.

O Programa Mais Alfabetizacao, criado pela Portaria n® 142, de 22 de fevereiro
de 2018, é uma estratégia do Ministério da Educacéo para fortalecer e apoiar
as unidades escolares no processo de alfabetizacdo dos estudantes
regularmente matriculados no 1° ano e no 2° ano do ensino fundamental
(PMALFA, 2018). De acordo com Weyll e Martins (2017, p. 3184):

A Alfabetizacdo se da nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e é
uma etapa compreendida como alicerce, pois é nessa fase que
ocorre 0 processo de aquisicdo da leitura e da escrita, habilidades
essenciais para o desenvolvimento de toda a aprendizagem escolar
futura, devendo ocorrer com qualidade e atendendo as necessidades
dos educandos. [...] decorre dai que o alfabetizador procura criar
condicdes que venham possibilitar ao alfabetizado, viver em uma
sociedade letrada de forma ativa, refletindo sobre a escrita e o seu
uso.

O Programa foi fomentado no ano de 2016, com estudos neoprodutivistas e
resultados de convénios publicos privados, os quais detém a educacdo como
mercado de acdo e resultado. Em 2017, indices séo avaliados pelo Ministério
da Educacéao, junto a Base Nacional Comum Curricular e resulta em Programa
de auxilio e incentivo a alfabetizacdo de 1° e 2° no Fundamental I, visto que
professores nao detinham competéncias, para “sozinhos”, cumprir ardua
“‘missao de alfabetizar aqueles que mais precisam e nada sabem.” (TPC,
2017).
Como todo ideério neoliberal € baseado na ilusdo de que tudo
depende apenas do individuo, divulga-se a ideia de que o sistema
social colocaria acima de tudo os interesses individuais e sua
realizacdo, sendo as relacdes entre os individuos reguladas apenas

pelo mercado, que levaria, através da unido de todos esses
interesses distintos, a “harmonia social”. As desigualdades sao vistas
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como naturais e sua fonte vem do esfor¢co de cada um de sua sorte e
dom de aprender. (ARCE, 2005, p ,45).

O PMALFA deixa claro o reconhecimento de que a familia®3, a comunidade, a
sociedade e o poder publico devem assegurar com absoluta prioridade — a
efetivacao dos direitos referentes a vida, a salde, a alimentacdo, a educacéo,
ao esporte, ao lazer, a profissionalizacao, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade familiar e comunitaria, nos termos do art. 2273 da Constituicéo
Federal, bem como reconhece que a responsabilidade pela alfabetizacdo das
criancas deve ser acolhida por docentes, gestores, pelas secretarias de
educacdao e instituicdes formadoras como um imperativo ético indispensavel a
construcdo de uma educacdo efetivamente democratica e socialmente justa
(PMALFA, 2018).

E mais que articulador, o fato de que o referido Programa fundamenta-se na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que determina o desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
célculo, pois torna as metas educacionais embrincadas num processo
correspondente com relacdo aos seus objetivos. Observa-se, também que o
PMALFA “tenta” partir da Meta 5 do Plano Nacional da Educacédo (BRASIL,
2014):

Meta 5: alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do

terceiro ano do ensino fundamental.

Estratégias: 5.1. Estruturar o0s processos pedagégicos de
alfabetizacdo, nos anos iniciais do ensino fundamental, articulando-os
com as estratégias desenvolvidas na pré-escola, com qualificagéo e
valorizac@o dos (as) professores (as) alfabetizadores e com apoio

33 Segundo Costa (2018) a recomendacéo ideal é que, a cada etapa do PMALFA, ocorra uma
reunido com a familia, inicialmente, para a apresentacdo do Programa e por conseguinte a
socializacdo dos resultados. E importantissimo os familiares e/ou responséaveis obterem o
retorno do resultado da aplicacdo desses instrumentos de coleta de dados/informacdes para
fins de avaliacdo da aprendizagem do estudante. Isso possibilita um fortalecimento dos
redireciomentos da praxis pedagdgica, das metodologias utilizadas.

3 Art. 227 E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao adolescente e
ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, & alimentac¢éo, a educacdo, ao
lazer, & profissionalizacédo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e & convivéncia
familiar e comunitaria, além de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo,
exploracgéo, violéncia, crueldade e opressao.
O referido artigo ainda é composto por paragrafos e incisos que referenciam de forma mais
minuciosa cada um dos pontos destacados.
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pedagoégico especifico, a fim de garantir a alfabetizacdo plena de
todas as criancas.

Em concomiténcia, na etapa da Educacdo Bésica, a Base Nacional Comum

Curricular- BNCC (BRASIL, 2018) discorre:
Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagdgica
deve ter como foco a alfabetizacdo, a fim de garantir amplas
oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de escrita
alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras
habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em praticas
diversificadas de letramentos. Como aponta o Parecer CNE/CEB n°
11/201029, “os conteldos dos diversos componentes curriculares [...],
ao descortinarem as criangas o conhecimento do mundo por meio de

novos olhares, lhes oferecem oportunidades de exercitar a leitura e a
escrita de um modo mais significativo.” (BRASIL, 2018, p.55)

O Programa Mais Alfabetizacdo surgiu como uma estratégia do MEC diante
dos resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA do Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Basica — SAEB, criada com o intuito de avaliar o nivel
de alfabetizacdo dos estudantes, ao fim do 3° Ano do Ensino Fundamental.
Tais resultados apontaram para uma quantidade significativa de criancas nos
niveis insuficientes de alfabetizac&o (leitura, escrita e matematica) (BRASIL —
Ministério da Educacéao, 2018).

O PMALFA dispbe de bases no reconhecimento de que os estudantes
aprendem em ritmos e tempos singulares e necessitam de acompanhamento
diferenciado para superarem os desafios do processo de alfabetizacao,
garantindo a equidade na aprendizagem (PMALFA, 2018). Conforme ressalta
Almeida (2012) essa diferenciacdo de acompanhamento pedagoégico pode ser
definida como a adaptacdo do curriculo as particularidades de cada aluno/a,
potencializando as suas aprendizagens. O ensino diferenciador,
compreendendo e agindo estrategicamente perante cada situacdo, preocupa-
se com o0 sucesso de cada um, buscando caminhos flexiveis, tarefas
exequiveis, flexibilizando a organizacdo dos grupos de acordo com 0s seus
ritmos de aprendizagem. Na mesma linha de pensamento, Pereira (2011, p.7)
menciona que a diferenciacdo pedagdgica é inclusiva, o que implica “aceitar
gue a diversidade é um recurso com o qual melhoramos a nossa pratica
educativa e ter um olhar diferente “ndo complacente”, acerca da riqueza que

nos oferece ensinar o aluno que foge a norma”.

119



E a partir da importancia que a Alfabetizagéo possui para o desenvolvimento do

educando, € que o PMALFA instituiu seus objetivos, quais sejam:
O objetivo do PMALFA é fortalecer e apoiar as unidades escolares no
processo de alfabetizagdo — para fins de leitura, escrita e matematica
— dos estudantes no 1° ano e 2° ano do ensino fundamental. Para
isso 0 Ministério da Educagdo garantira apoio adicional -
prioritariamente no turno regular — do assistente de alfabetizacdo ao
professor alfabetizador, por um periodo de cinco horas semanais para

unidades escolares nao vulneraveis, ou de dez horas semanais para
as unidades escolares vulneraveis.

Sao os seguintes critérios estabelecidos para as unidades escolares
vulneraveis:

| — em que mais de 50% dos estudantes participantes da SAEB/ANA
tenham obtido resultados em niveis insuficientes nas trés areas da
referida avaliacao (leitura, escrita e matematica); e

Il — que apresentarem indice de Nivel Socioeconémico muito baixo,
baixo, médio baixo e médio, segundo a classificacdo do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP. (PMALFA — MANUAL OPERACIONAL DO SISTEMA DE
ORIENTACAO PEDAGOGICA E MONITORAMENTO, 2018, p. 04-05)

O PMALFA tem como objetivo, “fortalecimento da alfabetizagdo e assisténcia a
populacdo mais vulneravel, estimular a cooperacdo e fortalecer gestao
pedagdgica”. Destaca-se a questdo da formacédo aligeirada e do voluntariado,
uma vez que néo fica estabelecido, conteudos, formas basicas e consciéncia
filosofica dessa alfabetizagdo, ou seja, concepgao “passiva e simplista” de
alfabetizacéo, sem levar a crianca e o professor a compreensdo de processo
integral e fundamental dessa etapa. Segundo Saviani (1980),

Passar do senso comum a consciéncia filoséfica significa passar de

uma concep¢do fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita

degradada, mecénica, passiva e simplista a uma concep¢ao unitaria,

coerente, articulada, explicita, original intencional, ativa e cultivada.
(SAVIANI, 1980, p. 2).

O PMALFA centra-se no auxilio a pratica de alfabetizacdo para as escolas
vulneraveis e escolas mais centrais (parametro utilizado para quantificar
reembolso dos voluntarios assistentes de alfabetizacdo), tendo em vista o
ranking de avaliacdo Brasileiros nas séries inicias de 1° e 2° ano, na acao de
leitura, escrita e alfabetizacdo. Trata-se de programa com medidas paliativas,
frente a precaria qualidade educacional da Educacdo Basica brasileira.
Desenvolvido pelas Secretarias Municipais, nas escolas do ciclo | e financiado

por organismos internacionais, junto ao fomento do Fundo Nacional de
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Desenvolvimento da Educacao - FNDE. A educacao, em orientacdo neoliberal,
desloca-se do plano social para o politico e econémico, inserindo

financiamentos privados.

Passando para o quadro das finalidades, o Mais Alfabetizacdo destaca que
buscara:
| — a alfabetizacéo (leitura, escrita e matematica) dos estudantes

regularmente matriculados no 1° ano e no 2° ano do ensino
fundamental, por meio de acompanhamento pedagoégico especifico; e

Il — a prevencgdo ao abandono, a reprovacdo, a distor¢cao idade/ano,
mediante a intensificacdo de acbes pedagdgicas voltadas ao apoio e
fortalecimento do processo de alfabetizacdo. (PMALFA — MANUAL
OPERACIONAL DO SISTEMA DE ORIENTACAO PEDAGOGICA E
MONITORAMENTO, 2018, p. 05)

Tendo como base as finalidades destacadas, & necessario nos atentarmos
para os numeros oficiais do analfabetismo no Brasil. Em reportagem divulgada
recentemente — 19/06/2019 -, o site Agenda Brasil®*® de posse dos numeros
atualizados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE) tornou
publica a partir da reportagem intitulada “Analfabetismo cai entre 2016 e 2018
de 7,2% para 6,8%”, informacdes referentes a alfabetizagdo no Brasil na qual
destaca que em 2018 11,3 milhdes de pessoas encontravam-se nessa
condicdo. Ao comparar tais numeros com os de 2017, mostra que houve a
gueda de 0,1 ponto percentual corresponde a menos 121 mil analfabetos entre
os dois anos. Ressalta ainda que de acordo com o levantamento, o
analfabetismo no Brasil esta diretamente associado a idade. Quanto mais velho
0 grupo populacional, maior a proporcdo de analfabetos (AGENCIA BRASIL,
2019).

Os dados levantados destacam que nas pessoas de 60 anos ou mais, a taxa
declinou de 20,4% para 18,6%, o0 mais alto percentual entre as faixas de idade.
A taxa de 2018 equivale a quase 6 milhdes de analfabetos (AGENCIA BRASIL,
2019).

35 AGENCIA BRASIL. Analfabetismo no Brasil cai entre 2016 e 2018 de 7,2% para 6,8%.
Disponivel em: http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2019-06/analfabetismo-no-
brasil-cai-entre-2016-e-2018-de-72-para-68 <UItimo acesso em: 05/07/2019>
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O percentual de mulheres € maior (19,1%) que o dos homens (18%), mas
guando a analise € entre 15 ou mais anos, as mulheres tém taxa menor (6,6%)
do que os homens (7%). Segundo o IBGE, entre os mais velhos, o
analfabetismo, em grande parte, ocorre por questdes demograficas, como o
envelhecimento da populacdo. Ja no que consiste a cor ou raga 0s nameros
sdo: Em 2018, 3,9% das pessoas de 15 anos ou mais analfabetas eram
brancas, enquanto as pessoas pretas ou pardas eram 9,1%. Com 60 anos ou
mais, a diferenca é ainda maior. As brancas sdo 10,3% e as pretas e pardas,
27,5% (AGENCIA BRASIL, 2019).

Devemos aqui fazer uma ressalva aos dados levantados para o fato de que
estes ndo abordam as pessoas em condi¢ao de analfabetismo funcional. Mas o
gue viria a ser isso? O Instituto Paulo Montenegro - IPM - € uma das
instituicbes que mensura o analfabetismo funcional no Brasil, mantendo um
programa chamado INAF — indice de Analfabetismo Funcional — que alerta a
dimenséo e seu herculeo efeito nas instituigdes nacionais. IPM (2010, p. 5) diz:

E considerada analfabeta funcional a pessoa que, mesmo sabendo

ler e escrever, ndo tem as habilidades de leitura, de escrita e de
célculo necessarias para viabilizar seu desenvolvimento pessoal e

profissional. [...] Corresponde a condicdo dos que ndo conseguem
realizar tarefas simples que envolvem a leitura de palavras e frases
ainda que uma parcela destes consiga ler nudmeros familiares

(numeros de telefone, precos etc.).

Campos (2002, p.7) compartilha desta visdo. Para o autor, o analfabetismo
funcional é:
[...] a incapacidade da pessoa compreender a palavra escrita. Ela
consegue ler, mas ndo entende o que aquilo significa. Nota-se que os
autores comungam da ideia de que os individuos, considerados
analfabetos funcionais, conseguem ler e escrever, entretanto, nao
conseguem extrair a informacdo na sua plenitude o que,

evidentemente, acarreta no empobrecimento do processo de
implantacé@o das informacdes colhidas.

Segundo Botelho (2008, p.1): “Eles sabem ler, escrever e contar, chegam a
ocupar cargos administrativos, mas nao conseguem compreender a palavra

escrita. Bons livros, artigos e crénicas, nem pensar!”

Moreira (2006, p.08) complementa,
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“S&o pessoas com limitada capacidade de compreensédo de um texto
escrito num mundo em que o texto escrito € a forma de apresentacao
das normais legais, das instrucbes de uso de equipamentos,
medicamentos e procedimentos de seguranca. E também um
importante meio difusor de cultura.”

Assim, diante desta realidade, uma das questdes a ser debatida € até que
ponto as Instituicbes de Ensino estdo, efetivamente, cumprindo sua missao
magna de produzir e difundir conhecimentos, no momento em que, nao
mensuram e, principalmente, ndo combatem o analfabetismo/analfabetismo
funcional. Mediante tal realidade o PMALFA elaborou suas diretrizes tendo
como aspectos a serem destacados:

| — fortalecer o processo de alfabetiza¢@o dos anos iniciais do ensino

fundamental, por meio de atendimento as turmas de 1° ano e de 2°
ano;

Il — promover a integracdo dos processos de alfabetizacdo das
unidades escolares com a politica educacional da rede de ensino;

lIl —integrar as atividades ao Projeto Politico Pedagégico — PPP — da
rede e das unidades escolares;

IV — viabilizar atendimento diferenciado as unidades escolares
vulneraveis;

V — estipular metas do Programa entre o MEC, os entes federados e
as unidades escolares participantes, no que se refere a alfabetizacéo
das criancas do 1° ano e do 2° ano do ensino fundamental,
considerando o disposto na BNCC;

VI — assegurar 0 monitoramento e a avalia¢do periddica da execucdo
e dos resultados do Programa,;

VII — promover o acompanhamento sistematico pelas redes de ensino
e gestdo escolar, da progressao da aprendizagem dos estudantes
regularmente matriculados no 1° ano e no 2° ano do ensino
fundamental; (PMALFA — MANUAL OPERACIONAL DO SISTEMA
DE ORIENTACAO PEDAGOGICA E MONITORAMENTO, 2018, p.
05-06)

Vale ressaltar, ainda, alguns aspectos, tais como: a participagcdo no Programa
Mais Alfabetizacdo ndo exime o ente federado das obrigacdes educacionais
estabelecidas na Constituicdo Federal — CF, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN e no Plano Nacional de Educacdo — PNE; a
participacdo no Programa Mais Alfabetizacéo € voluntaria e deve ser realizada
mediante termo de compromisso assinado de forma conjunta — pelo
governador do estado e pelo secretario de estado da educacdo, no caso da

rede estadual e distrital, e pelo prefeito e pelo secretario municipal de
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educacdo, no caso de rede municipal; o professor alfabetizador podera optar
pelo apoio do assistente de alfabetizagdo em sala de aula, comunicando sua
opcédo a direcdo das unidades escolares no momento da adesao ao Programa
(PMALFA, 2018). Segue abaixo figura referente ao termo de compromisso
assinado pelo Governo de estado que manifesta desejo em participar do
PMALFA e observar todas as regras e disposi¢cdes constantes da Portaria e

demais leis que o regem.
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ANEXO |

TERMO DE COMPROMISSO

O Governo de ., heste ato representado por seu
Governador(a), Sr./Sra. , portador(a) do RG ne
, inscrito(a) no CPF/MF sob n° , doravante

denominado Governo, e a Secretaria de Educagdo do Estado de
inscrita no CNPJ/MF sob n°

Rua/Avj

estabelecida na cidade de , Estado de ,

, n° , CEP , neste ato representada pelo
seu Secretario, Sr./Sra. portador(a) do RG n° ,
inscrito(a) no CPF/MF sob n° , doravante denominada SEE, tendo
em vista a Lei n® 11.947, de 16 de junho de 2009, a Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, a Portaria MEC n° de de de 2017 e a
Resolucdo CD/FNDE n® de de de 2018, todas relacionadas

ao Programa Mais Alfabetizacao (Programa), pelo presente manifestam seu
interesse em participar do Programa e comprometem-se a observar todas as
regras e disposicdes constantes da Portaria e demais leis e atos relacionados.

Este governo se compromete a estabelecer a alfabetizagdo como prioridade para
a gestdo e a dar publicidade aos recursos do Programa como procedéncia do
Governo Federal em todas as suas comunicagdes, comprometendo-se também
a divulgar a marca do Ministério da Educacao e do Governo Federal.

A inobservancia do disposto na Portaria e demais leis e atos relacionados ou o
envio de informagdes incorretas ao Ministério da Educagdo - MEC, podera(ao)
implicar no cancelamento da participacado do ente federado, da SEE, bem como
de suas Unidades Escolares no Programa, sem prejuizo de outras penalidades
previstas na Portaria e na legislacdo aplicavel.

Local e data:

[Nome do(a) governador(a)]

Governo do Estado de

[Nome do secretario(a)]

Secretaria de Educacao do Estado de

Figura 1: Termo de compromisso entre estado e MEC para participacdo no PMALFA

Fonte: MEC (2018)
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Observemos, entdo que o Ultimo aspecto levantado no paragrafo anterior
refere-se a dois atores de fundamental importancia dentro do PMALFA, sé&o
eles: o professor alfabetizador e o assistente de alfabetizacdo. Segundo o

Programa, 0s mesmos S40 responsaveis por:

| — Professor alfabetizador é responsavel:

» Pelo planejamento, pela coordenacdo, organizacdo e
desenvolvimento das atividades na sala de aula; pela
articulacdo das a¢Bes do Programa, com vistas a garantir o
processo de alfabetizagdo dos estudantes regularmente
matriculados no 1° ano e no 2° ano do ensino fundamental
regular;

» Pela interacdo entre a escola e a comunidade, pela prestacéo
de informagfes sobre o desenvolvimento das atividades para
fins de monitoramento;

» Pela supervisdo do trabalho do assistente de alfabetizacdo e
pela integracdo do Programa com o PPP da escola.

Il — Assistente de Alfabetizacéo é responsavel:

» Pela realizacdo das atividades de acompanhamento
pedagégico sob a coordenacdo e supervisdo do professor
alfabetizador, conforme orientagcbes da secretaria de
educacédo e com o apoio da gestao escolar;

» Pelo apoio na realizacédo de atividades, com vistas a garantir o
processo de alfabetizacdo de todos o0s estudantes
regularmente matriculados no 1° ano e no 2° ano do ensino
fundamental,

» Pela participacdo do planejamento das atividades juntamente
com a Coordenacgdo do Programa;

» Por auxiliar o professor alfabetizador nas atividades
estabelecidas e planejadas por ele;

» Pelo acompanhamento do desempenho escolar dos alunos,
inclusive efetuando o controle de frequéncia;

» Pela elaboracdo e apresentac@o & coordenacd@o de relatério
dos contelidos e de atividades realizadas mensalmente;

» Pelo acesso ao Sistema de Orientacdo Pedagogica e
Monitoramento do PMALFA/CAEd digital para o cadastro das
atividades pedagégicas desenvolvidas, para que o Professor
ou o Coordenador da escola analisem e validem
posteriormente;

» Pelo cumprimento com responsabilidade, pontualidade e
assiduidade de suas obrigagées com o Programa;

» Pela participacdo nas formagbes indicadas pelo MEC.
(PMALFA — MANUAL OPERACIONAL DO SISTEMA DE
ORIENTAGAO PEDAGOGICA E MONITORAMENTO, 2018,
p. 09-11)
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Observa-se, a partir do excerto anterior que muitas sdo as atribuicbes tanto do
Professor Alfabetizador, quanto do Assistente de Alfabetizacdo que vao desde
as formacdes ofertadas pelo Ministério da Educacédo e Cultura — MEC -, até a
elaboracdo de planejamentos, relatorios, interacdo entre escola e comunidade,
etc. Por se tratar de uma nova funcdo dentro das escolas alfabetizadoras do
municipio de Teixeira de Freitas — Bahia, o cargo de Assistente de
Alfabetizacdo acabou gerando algumas duvidas por parte da coordenadora
local do Programa, duvidas essas que foram sanadas pela Coordenadora
Estadual PMALFA/BA.

Quando perguntada sobre se todas as escolas devem ter assistentes de
alfabetizacdo a Coordenadora Estadual do Programa Mais Alfabetizac&o
(2008), assim respondeu:
“Terdo as que fizeram a opcao pelo assistente a época do plano de
atendimento. Ou seja, poderdo ter como voluntérios, até a quantidade

informada a época da tramitacdo. Aquelas que ndo fizeram a opcao
pelo assistente de alfabetizagdo, ndo terdo®.”

Assim, a contratacdo do Assistente de Alfabetizacdo € voluntaria numa funcao
gue deveria ser efetivada pelo Estado, em concurso, com professor habilitado
para tal funcdo e detentor de saber especifico, com remuneracdo e direitos
compativeis. Porém, totalmente na contramdo da legislacdo que permite tal
situacao, ocorre a expropriacéo do trabalho docente, sem garantir-lhe o minimo
previsto na constituicdo e nas leis trabalhistas, mostrando total desservico ao
conjunto da classe trabalhadora. Sobretudo em meio a crise do desemprego
estrutural, aponta-se como saida para recém-formados, desempregados e

pessoas sujeitas a essa expropriacdo de conhecimento e trabalho.

Em seguida, perguntada se o Assistente de classe participa ou ndo do
planejamento, a Coordenadora Estadual do PMALFA3" (2018) afirma que sim,
reiterando o fato de que a “Resolucdo do Programa Mais Alfabetizacdo ja

preconiza tal aspecto, deixando claro que o assistente surge como um auxiliar

36 Entrevista cedida pela Coordenadora Estadual do PMALFA. Entrevista | (jun. 2018)
Entrevistador: Coordenadora Municipal do PMALFA. Teixeira de Freitas — Bahia, 2018.

37 Entrevista cedida pela Coordenadora Estadual do PMALFA. Entrevista | (jun. 2018)
Entrevistador: Coordenadora Municipal do PMALFA. Teixeira de Freitas — Bahia, 2018.
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no processo de alfabetizagdo e deve atuar segundo o planejamento do
professor e da coordenagdo pedagogica’. E ressalta que aquilo que ele ndo
pode fazer séo atividades de cunho administrativo, além de ndo poder assumir
plenamente a regéncia de classe. Essa Ultima fala da Coordenadora do
PMALFA/BA vai ao encontro daquilo que defendia o entdo Secretario da
Educacdo Basica do MEC, Rossieli Soares Silva, em reportagem cedida ao
jornal O Globo, em 25 de outubro de 2017, ao afirmar que “o responsavel pela
turma € o professor regente, o professor assistente esta ali para auxilia-lo” (O
GLOBO, 2017).

Outro questionamento feito a Coordenadora estadual foi quanto ao pagamento

do assistente, mais precisamente se este é feito mensalmente. A resposta foi:

“Sim. N&o deve iniciar em um més e terminar em outro, para iSso
usem o relatério mensal de atividades realizadas por Assistente de
Alfabetizacdo por Assistente, tipo o cartdo de ponto. Um relatério &
mensal por assistente daquela UEE, ndo é por turma. O valor pago
serda para fins de ressarcimento de despesas com transporte e
alimentacdo dos assistentes de alfabetizacdo (ndo é bolsa, nem
remuneracdo mediante vinculo empregaticio). Para isso assinam o
termo de Adesdo e Compromisso do Voluntério.” (COORDENADORA
PMALFA - BA, 2018)

Segue abaixo o termo de Adesdo e Compromisso Voluntario assinado pelo

Assistente de Alfabetizacao.
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FAD FUNLJU NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO UA EDUCAGAO

ROGRAMA DINHEIRO DIRETO NA ESCOLA (FDDE)

Termo de Adesdo e Compromisso de Voluntario

: ’
MNome ggfa) Voluntario(s) ( Nacionalidade) (Estadio Civil)

residente e domiciliado(a) no(a)

(Rua/ANe0idai. ' (n%)
; : ‘ portador(a) do CPF n.°
CRARERERR e [Esirro) {Cidade) [UF)
, carteira de identidade n® , / ,
(N? do GEE . (Orgdo Expedidor) (UF)

pelo presente instrumento, formaliza adesao e compromisso em prestar, a contento,
servico voluntario, nos termos da Lei n® 9.608, de 18 de fevereiro de 19838, em escolas
publicas definidas em Resolucdo do Conselho Deliberativo do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo, que dispde sobre os procedimentos e as formas de
execucao e prestacdo de contas do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
conscio de que fara jus ao ressarcimento das despesas com transporte e alimentacéo
decorrentes da prestac&o do referenciado servigo e que tal servico nédo sera remunerado
e nao gerara vinculo empregaticio, nem obrigacao de natureza trabalhista,
previdenciaria ou afim.

/ N de de 20
[=T=="To (UF)

Figura 2: Termo de adesao e compromisso voluntério para assistentes de alfabetizacéo

Fonte: MEC (2018)

Com legitimacédo desse documento por parte do voluntario, o estado exime-se
da funcdo de dar-lhe condicbes adequadas, como, por exemplo, um salario

minimo, precarizando a profissao de professor e a escola publica.

Tendo em vistas tais formas de precarizacdo do trabalho docente, Pochmann
(2006) adverte: “voluntariado, ressarcidos com transporte e alimentacgao,

acabam se tornando uma opg¢ao de menor custo para Estado e Empresas”.

Temos a partir dos dados expostos outro aspecto referente ao PMALFA a ser
analisado, qual seja, os recursos utilizados para a viabilizacdo do Programa.
Sobre esse assunto, 0 topico a seguir se encarregara de dirimir possiveis

guestionamentos.
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3.5.3 PMALFA: DO ASPECTO FINANCEIRO AOS PROCESSOS
AVALIATIVOS.

Para uma melhor elucidacdo do que esta previsto nas diretrizes de recursos,
segue abaixo uma copia intitulada “Calculo do Plano de Atendimento”, cedida

pela Coordenadora do PMALFA em Teixeira de Freitas — Bahia.

- Vi ¥
padeinterativo.mec.gov.br/maisalfabetizacao/maisalfabetizacao.php?modulo=principal/calculoPlanoiaca.. s ]

| Memoria de
|| Cilculo:

0

mas de 1° ¢ 2° anos do ensino fundamental regular

*R$ 15,00)]

| Formula:
{| Valor doPlano: RS 10.065

Ano Adesio:

Figura 3: Calculo de plano de atendimento as escolas
participantes do PMALFA.

Fonte: MEC (2018)

A imagem anterior faz parte do software do Programa Mais Alfabetizacéo, o
qual o acesso se faz restrito aos coordenadores®. O cddigo INEP (29471354)
diz respeito a instituicdo de ensino cadastrada, nesse caso a Escola Municipal
Paz e Bem, situada no Bairro Ulisses Guimarées, cidade de Teixeira de Freitas
— Bahia. Destaca-se que o valor destinado ao aluno (R$ 15,00) leva em
consideracao o censo escolar do ano anterior — nesse caso, 2017 -, quando a
escola contava com 191 criancas matriculadas (totalizando oito turmas) entre o
1° ano e 2° ano do ensino fundamental. J& os R$ 150,00 referem-se aos
valores destinados para as assistentes de alfabetizacdo. O célculo levou em

consideracdo as oito turmas e o periodo de vigéncia do Termo de Adeséo e

%8 O monitoramento do Programa nas EEx serd realizado via PDDE Interativo, pelo
Coordenador do Programa Mais Alfabetizacdo, que deverd acompanhar o preenchimento dos
dados de execucdo pelas UEx representativas das unidades escolares da rede, prestar
informacdes solicitadas sobre a implantacdo do Programa em sua rede e responsabilizar-se
pela devolutiva dos dados gerenciais de aprendizagens as unidades escolares.
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Compromisso Voluntario (seis meses). Totalizando, assim o valor de R$
10.065,00 (Dez Mil e Sessenta e Cinco Reais) a serem destinados para a
instituicdo de ensino em questéo (o dinheiro é depositado diretamente na conta
bancéria da escola).

O PMALFA ressalta, ainda que o ressarcimento de despesas ao assistente de
alfabetizacdo devera acontecer mediante apresentacdo de relatorio e recibo
mensal de atividades desenvolvidas por voluntario, o qual devera ser mantido
em arquivo pela UEx (Unidade Executora) pelo prazo e para os fins previstos
nas normas vigentes do PDDE. Além disso, os valores a serem transferidos as
UEx representativas das unidades escolares beneficiarias serdo divididos
anualmente em duas parcelas, sendo a primeira na proporcao de sessenta por
cento (60%); e a segunda parcela, de quarenta por cento (40%), de forma que
0 pagamento da segunda parcela estara condicionado ao preenchimento de
informagdes pela UEx, em sistema de monitoramento e acompanhamento, até
o dia 15 de junho de cada exercicio (PMALFA, 2018).

Executora: ESCOLA MUNICIPAL PAZ E BEM CNPJ: 28455 5074001-25
UF: BA  Munlciplo: TEIXEIRA DE FREITAS N' Escolas; |
Banco: 001 Apéncia: 1289 Conta: 0000588172 N Alunos: 19|
Descricio do Valer Devido Valor Ajuste Valor Vilor Pago VIPg 2019
Pagamento Cusleio Copital | Total Custelo Capital Total em 2018 Ref, 22018
PMALFA I'P 2018 6.039,00) 0,00f 6.039,00) 0,00 0,00 6.039,00 6.039,00) 000
PMALFA 2P 2018 426,00 0,00f 4026,00) 1),00 1,00 4.02600] 4.02600( [
Total: 10.065,00 0,00 10.065,01) 0,00 0,00 10.005,00] 10.068,00( 0,0
Escols N* Aloies Descriciio do Valor
Cidigo  [Nome Pagamento Costio | Capital [ Tonal
20471354 ESCOLA MUNICIPAL PAZ E BEM 191 PMALFA I'P 2018 6,039,00( 0,00 £.039.00
PMALFA 2°P 2018 4026000 0,00 4.026,00
riesse f s song Total: 10,065,00{ 0,00 10.065,00)

Figura 4: Planilha de descricdo de pagamento realizado pelo PMALFA a Escola Municipal
Paz e Bem.

Fonte: FNDE (2018)

E certo que tal valor ndo condiz com a responsabilidade que recai sobre os
ombros de quem possui uma tarefa tdo significativa quanto € o de alfabetizar
uma crianca. Em relacdo a desvalorizacdo financeira inerente ao profissional
alfabetizador, Déda (2016, p. 8-9) revela:

Outro fator gerador desse despreparo esta também associado aos
baixos salarios recebidos pelos profissionais em educagdo de uma
forma geral, o que dificulta o investimento em cursos de reciclagem e
aperfeicoamento das préticas pedagdgicas.
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Em entrevista concedida, a Coordenadora do Programa em Teixeira de Freitas
- Bahia ressaltou que a questdo dos recursos € um dos assuntos passiveis de
critica no PMALFA. Segundo ela o valor estipulado em R$ 15,00 por aluno é
usado para aquisicao de materiais que facilitardo o processo de alfabetizacéo e
letramento dos alunos. Na visdo da entrevistada como tal montante pode ser
suficiente para que vocé consiga tocar um Projeto de duragédo de seis meses e
possa trazer elementos que potencializem de forma substancial o aprendizado
dessas criancas, que naturalmente ja possuem um acesso restrito a diversos
recursos, uma vez que sdo oriundas das classes mais vulneraveis da

sociedade teixeirense?

Segue abaixo outras figuras das planilhas cedidas pela coordenadora local do
Programa Mais Alfabetizacdo, as quais indicam algumas das instituicbes de
ensino de Teixeira de Freitas — Bahia que possuem turmas de 1° ano e 2° ano
do ensino fundamental e optaram por fazer parte do PMALFA. Elas trazem os
valores recebidos pelas escolas para a aplicacdo do Programa durante o ano
de 2018%.

Executora: CONSELHO ESCOLAR-ESCOLA DE 1. GRAU D.PEDRO Il -NUCLEO 03 CNRL: 0151405700101
UF:BA  Municipio: TEIXETRA DE FREITAS N Koo 246
Banco: 001 Agéncia: 1289 Conta: 0000494607 Alunos: 2

Valor Devido Valor Ajuste Valor Valor Pago ViPg 2019

D o Total em2018 Ref. 22018

Pagamento Custeio Capital Total Custeio Capital

PMALFA 1P 2018 2,565,001 0,004 2,565,001 0,00} 0,00 2,565,001 2,565,00 0,00}
PMALFA 2°P 2018 1.710,00 0,00 1.710,00 0,00 0,00 1.710,00) 1,710,00 0,00}
Total: 4.275,00 0,00 4.275,00 0,00 0,00 4.275,00 4.275,00 0,00

Descrigio do Valor
Cédigo INnmc Pagamento Custeio I Capital Total
29328250 ESCOLA MUNICIPAL DOM PEDRO IT 49 PMALFA ['P 2018 2,565,001 0,00 2.565,00)
PMALFA 2'P 2018 1.710,00} 0,00} 1.710,00)
Total: 4.275,00 0,00 4.275,00

Escola

N Alunos

Figura 5: Planilha de descricdo de pagamento realizado pelo PMALFA a Escola de | Grau
D. Pedro Il — Nucleo 03.

Fonte: FNDE (2018)

3% Durante a entrevista a Coordenadora do Programa Mais Alfabetizagdo em Teixeira de Freitas
- Bahia (2019) também ressaltou o fato de a verba ser destinada a escola num determinado
ano (2018) levando em consideracdo o Censo Escolar do ano anterior (2017). Ela afirma que
além do valor ser limitado, o nimero de alunos matriculados nas turmas contempladas pelo
Mais Alfabetizacao tenderam a ser maiores de um ano para o outro. Isso levou a outro desafio:
ou aplicaria o Programa para apenas o nimero de salas e alunos calculados pelo Censo de
2017, ou faria um rateamento ainda maior com a verba destinada para tal fim, fazendo com que
os R$ 15,00 iniciais por aluno na teoria ndo fossem exatamente o mesmo valor aplicado na
pratica. Além disso, caso se optasse pela segunda via a escola também teria que contar com a
colaboragdo do Assistente de Alfabetizacdo, uma vez que ele assumiria mais de uma turma
sem contanto receber um valor maior em seu Termo de Adesdo e Compromisso Voluntario
(nele é definido que o Assistente fica a cargo de uma turma apenas).
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Executora: ESCOLA MUNICIPAL VEREADOR GENIVALDO BISPO DE OLIVEIRA,

CNPJ: 10.724.092/0001-06

UF:BA  Municipio: TEIXEIRA DE FREITAS N" Escolss: |
Banco: 001 Agéncia: 1289 Conta: 0000527459 N" Alunos: 611
Descrigio do Valor Devido Valor Ajuste Valor Valor Pago VIPg 2019
Pagamento Custeio Capital | Total Custeio | Capital Total em 2018 Ref.22018
PMALFA I'P 2018 1045800 0,00| 10.458,00 0,00{ 0,00 10.458,00] 10458 00| 0,00
PMALFA 2'P 2018 6.972,00 0,00] 6.972,00] 0,00] 000 6.972,00] 6972,00] 0,00f
Total: 1743000 . 0.00] 17.430,00( 0,00] 000 17.43000[ 17.43000( 0,00
— N* Alunos Descricle do - A -
Cidigo |Nome Pagamento . Custeio | Capital | Total
20631602 [ESCOLA MUNICIPAL VEREADOR GENIVALDO BISPO DE 611 PMALFA I'P 2018 1045800 0,00] 10458,00
OLIVERRA PMALFA 2P 2018 6.972,00 0,00] 6972000
Total: 1743000 0,00] 17.430,00|

Figura 6: Planilha de descricdo de pagamento realizado pelo PMALFA a Escola Municipal

Vereador Genivaldo Bispo de Oliveira.

Fonte: FNDE (2018)

Executora: UNIDADE ESCOLAR EM JOAQUIM MUNIZ DE ALMEIDA NETO CNPJ: 02.026.519/0001.74
UF:BA  Municipio: TEIXEIRA DE FREITAS N* Escolas: |
Banco: 001  Agéncia: 1289  Conta: 0000589616 N Alunos: 509
Descrigio do Valor Devido Valor Ajuste Valor Valor Pago Vi Pg 2019
Pagamento Custeio | Capital | Total Custeio Capital Total em 2018 Ref. 22018
PMALFA 1'P 2018 ssesoof - 000f 5.863,00| 0,00 0.00] 5.868,00 5.868,00[ 0,00
PMALFA 2P 2018 3912,00( 0,00] 3.912,00] 0,00 0,00] 3.912,00 3.912,00] 0,00]
Total: 9.780,00( 0,00 9.780,00( 0,00 0,00 9.780,00| 9.780,00 0,00
Escols N Alumos Descrigio do : Valor
Cidigo  [Nome Pagamento Custeio | Capital | Total
29327938 ESC MUN JOAQUIM MUNIZ ALMEIDA NETO 509 PMALFA 1P 2018 5.868,00) 0,00[ 5.868,00
PMALFA 2°P 2018, 3.912,00) 0,00] 3.912,00f
Total: 9.780,00) 0,00 9.780,00]

Fonte: FNDE (2018)

Figura 7: Planilha de descricdo de pagamento realizad
EM Joaquim Muniz de Almeida Neto.

o pelo PMALFA a Unidade Escolar

Executora: UNIDADE ESCOLAR ESCOLA MUNICIPAL JOSE FELIX CORREIA CNPJ: 03.387.785/0001-95
UF: BA  Municipio: TEIXEIRA DE FREITAS V: Escolas: |
Banco: 001 Agéncia: 1289 Conta: 0000527408 N* Alunos: 459
Descrigio do Valor Devido Valor Ajuste Valor Valor Pago VIPg 2019
Pagamento Custeio Capital Total Custeio Capital Total em 2018 Ref. 22018
PMALFA I'P 2018 6.651,00) 0,00 6,651,001 0,00 0,00 6.651,001 6.651,00) 0,00}
PMALFA 2°P 2018 4.434,00 0,00 4,434,001 0,00 0,00 4.434,00 4.434,00) 0,00}
Total: 11.085,00 0,00 11.085,00 0,00 0,00 11.085,00 11.085,00 0,00
Escola " Descrigio do Valor
Cidigo  {Nome i Pagamento Custeio | Capital [ Total
29327881 ESCOLA MUNICIPAL JOSE FELIX CORREIA 459 PMALFA 1°P 2018 6.651,00 0‘(14[ 6.651,00
PMALFA 2°P 2018 4.434,00 0,0(" 4.434,00
Total: 11,085,00] 0,0 11.085,00

Figura 8: Planilha de descricdo de pagamento realizado pelo PMALFA & Escola Municipal
José Félix Correia.

Fonte: FNDE (2018)

Os numeros ndo sao animadores e as pessoas responsaveis por fazer o

Projeto andar precisam ter muita criatividade a fim de se obter éxito ao que se

propde por em prética. Diante disso Monlevade (2012) nos conduz a refletir que

se lutamos pela qualidade da educacdo, mais ainda temos de investir na
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gualidade do financiamento, tanto numa arrecadacdo justa como num

investimento proveitoso para a maioria. E continua, ao afirmar que:
Especial cuidado se deve ter na gestdo dos préprios recursos de
MDE. Os gastos precisam efetivamente se tornar investimentos, ou
seja, despesas que contribuam para se obter objetivos educacionais.
Uma acéo importante para isso € a transferéncia, a cada dez dias,
dos recursos de MDE (inclusive os do Fundeb) para conta especifica
dos oOrgdos executivos da educacdo — secretarias e conselhos de
educacgdo. O educador precisa despir-se de uma irresponsabilidade
construida historicamente: se é ele que é tido como culpado pela
pouca aprendizagem dos estudantes, a ele compete assumir as
rédeas da gestdo da educacdo, inclusive dos recursos financeiros.
Talvez esse passo, pela sua capilaridade, possa contribuir
eficazmente para transformarmos a riqueza potencial do Brasil e de

sua economia em escolas ricas e em salarios dignos. (MONLEVADE,
2012, p. 8)

Ha nesse ponto, a necessidade de todos os atores da educacdo publica —
inclusive os legisladores e burocratas do planejamento e fazenda — dominarem
0 percurso histérico do financiamento das politicas publicas de sorte a tornar
suficientes e seguras as fontes de verbas necessarias para atender, com
gualidade crescente, as demandas por escolarizagéo universal de qualidade e
Programas de fato eficientes para as criancas, adolescentes, jovens e adultos
brasileiros. Uma melhoria da qualidade da educacdo no Brasil passa
necessariamente por aumentar a eficiéncia dos gastos, introduzindo os
processos de gestdo que fizeram algumas redes ser mais bem sucedidas,
mesmo com poucos recursos. Além disso, o pais necessita dar mais atencao
aos projetos educacionais (0 Programa Mais Alfabetizacdo é um desses
exemplos) voltados a primeira infancia, pois o desenvolvimento adequado das
habilidades entre 0 e 6 anos, diminui muito o custo de educar no ensino
fundamental e médio (PIERI, 2018).

Visando essa melhor atencdo, o PMALFA implantou o sistema de
monitoramento nas unidades escolares que é feito através do PDDE Interativo,
no qual as UEx deverao registrar as informacdes referentes aos professores
alfabetizadores, assistentes de alfabetizacdo, estudantes, turmas e plano de

atendimento.

O monitoramento do Programa nas EEx (Entidades Executoras) sera realizado

via PDDE Interativo, pelo Coordenador do Programa Mais Alfabetizacdo, que
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devera acompanhar o preenchimento dos dados de execugdo pelas UEXx
representativas das unidades escolares da rede, prestar informagdes
solicitadas sobre a implantacdo do Programa em sua rede e responsabilizar-se
pela devolutiva dos dados gerenciais de aprendizagens as unidades escolares
(PMALFA, 2018).

Além do monitoramento em nivel das unidades escolares (feito pelos
coordenadores municipais), h4 também o monitoramento global que € de
responsabilidade do SEB-MEC e do FNDE. A cada 6rgdao mencionado
competem os seguintes trabalhos:
A SEB-MEC podera definir metas de processos que impactam na
aprendizagem a serem implementadas pelas unidades escolares e
pelas secretarias estaduais, municipais e distrital de educacéo, para
balizar a avaliacdo dos resultados do Programa, podendo condicionar
a participacdo em exercicios seguintes ao cumprimento dessas metas
e, ao FNDE, cabera acompanhar a execucao financeira do Programa.

(PMALFA - MANUAL OPERACIONAL DO SISTEMA DE
ORIENTACAO PEDAGOGICA E MONITORAMENTO, 2018, p. 14-15)

Segundo o Programa, tais avaliacées foram propostas pelo CAEd (Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo) e sdo constituidas por testes e
relatérios que visam balizar ndo apenas as acdes pedagogicas desenvolvidas
pela escola, como também a formacdo dos assistentes e 0 acompanhamento
da execucdo do PMALFA, com base em indicadores confiaveis. As avaliacdes

sdo dividas em:

e Avaliacdo Diagnéstica ou de Entrada:

Esse teste tem como finalidade avaliar o nivel de alfabetizacdo das
criangas no inicio do Programa. Dessa forma, serdo avaliadas as
habilidades béasicas e essenciais em Lingua Portuguesa e
Matemética, préprias da Alfabetizagéo. [...]

[...] o resultado devera ser utilizado pela escola para o planejamento
de atividades do Professor Alfabetizador como as que envolvem o
Assistente de Alfabetizacéo.

e Avaliacdo Formativa de Processo

J& o teste de meio visa avaliar 0 avanco que as criangas puderam
desenvolver ao longo da execucdo do Programa. Ele ird avaliar o
desenvolvimento dos estudantes de 1° ano e de 2° ano e o0 quanto
conseguiram evoluir no seu processo de alfabetizacao.

e Avaliacdo Formativa de saida
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O teste de saida devera ser aplicado apés o término do Programa.
Ele serd fundamental para avaliar o trabalho dos assistentes de forma
objetiva, considerando os resultados apresentados por cada turma.
(PMALFA - MANUAL OPERACIONAL DO SISTEMA DE
ORIENTACAO PEDAGOGICA E MONITORAMENTO, 2018, p. 16)

O PMALFA ressalta que a devolutiva dos resultados das avaliacdes sera
realizada pelo CAEd para cada escola, levando em consideracéo os resultados
apresentados e criando o roteiro para a leitura e interpretacéo desses efeitos, a
fim de aprimorar a préxis alfabetizadora (PMALFA, 2018). Compreende-se que
para um resultado efetivo das avaliagbes é necessario que assistentes de
alfabetizacdo e professores alfabetizadores estejam engajados dentro do
processo de alfabetizacéo e letramento.

Procurando respostas para alguns questionamentos, as linhas que se seguem
buscam elucidar de forma clara a ideia que os mesmos tém sobre o Programa
Mais Alfabetizacdo, quais séo os instrumentos utilizados em sala de aula para
gue o processo de alfabetizacdo/letramento se torne mais harmoénico entre
professores e discentes, qual a importancia da formagcdo continuada na vida
dos profissionais da educacdo, os desafios encontrados na relacdo
teoria/pratica dentro do processo de ensino/aprendizagem na alfabetizacéo,

etc.

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

4.1 DISCURSOS DE PROFISSIONAIS SOBRE A PRATICA
ALFABETIZADORA EM SALA DE AULA: SIGNIFICADOS ATRIBUIDOS A
PROPOSTA DE FORMACAO DOCENTE DO PMALFA NAS ENTREVISTAS

Neste topico sdo apresentados os dados referentes aos perfis das professoras
alfabetizadoras e assistentes de alfabetizacdo das turmas de 1° ano e 2° ano
do ensino fundamental e os dados sobre os significados que estas atribuiram
ao curso de formacdo oferecido pelo PMALFA no ano de 2018 na rede
municipal de Teixeira de Freitas - Bahia. A pesquisa foi realizada nas

dependéncias da Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura. Na metodologia
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dessa analise serdo articulados dados da abordagem quantitativa, com a

analise qualitativa através de entrevista gravada.

O curso foi oferecido para os/as profissionais que se inscreveram no Programa,
conforme edital previsto e que atuavam em turmas de alfabetizacdo no ano de
2018 (seja como professor ou assistente), ou seja, introdutério, fase I, fase Il,
correspondendo hoje ao 1° e 2° anos do ensino fundamental. As profissionais
alfabetizadoras e assistentes de alfabetizacdo que tiveram suas entrevistas
tornadas publicas nas linhas que se seguem foram identificadas como:
Professoras A, B, C,D e E.

Em linhas gerais, ao serem perguntadas sobre a quanto tempo concluiram a
graduagcédo e a quantos anos trabalham com turmas de 1° e/ou 2° anos do
ensino fundamental, todas as entrevistadas ja concluiram a graduacdo em
Pedagogia — curso que habilita o profissional a trabalhar tanto com turmas de
alfabetizacdo, quanto com outras séries, seja na Educacéo Infantil, seja no
Ensino Fundamental Anos Iniciais (1° ao 4° ano). Todas elas também, ja
possuem certa bagagem com turmas de 1° ano e 2° ano do ensino
fundamental. A professora B, por exemplo, ja possui 25 anos de experiéncia
com esse publico alvo, ao passo que a professora E trabalha com turmas de
alfabetizacdo a 05 anos, a professora A, a 04 anos e as professoras C e D, a

seis meses e cinco anos respectivamente.

As entrevistas mostraram dentro do conceito de alfabetizacdo e letramento o
gue estas entendem por um aluno plenamente alfabetizado, destacando quais
as habilidades essa crianca precisa dominar para evoluir ao 3° ano do ensino
fundamental. Essas falas evidenciam algumas marcas de apropriacdo desses
conceitos segundo os cadernos estudados no decorrer do curso ofertado pela
Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura de Teixeira de Freitas — Bahia,
como, por exemplo:
Para ser considerado alfabetizado em Lingua Portuguesa, o
estudante deve compreender o funcionamento do sistema alfabético
de escrita; construir autonomia de leitura e se apropriar de estratégias
de compreenséo e de producéo de textos. Da mesma forma, para ser

considerado alfabetizado em Matematica, o estudante deve aprender
a raciocinar, representar, comunicar, argumentar, resolver
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matematicamente problemas em diferentes contextos, utilizando-se
de conceitos, de procedimentos e de fatos. (PMALFA, 2018).

Assim como enfatizam Soares e Batista (2005, p. 25):

Chamamos de alfabetizacdo o ensino e o aprendizado de uma outra
tecnologia de representacdo da linguagem humana, a escrita
alfabético-ortogréfica. [...]

[...] O dominio dessa tecnologia envolve um conjunto de
conhecimentos e procedimentos relacionados tanto ao funcionamento
desse sistema de representacdo quanto as capacidades motoras e
cognitivas para manipular os instrumentos e equipamentos de escrita.

Ter, por parte do alfabetizar conhecimento sobre tais capacidades cognitivas e

motoras do alfabetizando far4 diferenca no aprendizado e no ensino dessa
tecnologia de escrita (SOARES; BATISTA, 2005). Nas entrevistas as

professoras e as assistentes falaram sobre suas conceituacdes, e foram

unanimes em afirmar que houve uma mudanca de visdo sobre o tema apos a

participacao na formacao.

A professora A diz:

“Aluno alfabetizado € aquele que consegue ler e escrever
demonstrando compreensdo e fazer uso da leitura e da escrita
guando sente necessidade.

O aluno precisa compreender a leitura para que possa continuar
aprendendo e evoluindo nas disciplinas curriculares. Se isso nao
acontecer, fica mais dificil corrigir as deficiéncias e ela é atropelada
pelo curriculo das séries seguintes.”

A professora B afirma que:

“Eu entendo quando um aluno totalmente alfabetizado que ele
consegue fazer a interpretacéo de todas as disciplinas propostas.

Ele precisa dominar a leitura e a escrita e ter um pouco de nogéo
matematica.”

Ja a professora C diz:

“E quando o aluno ja consegue fazer a propria leitura, formacédo de
frases e interpretacdo de textos simples.

Ter conhecimento das letras e silabas alfabéticas e ter conhecimento
dos nimeros.”

Ao passo que a professora D destaca:
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“Aluno alfabetizado € aquele que consegue ler e escrever
demonstrando compreensdo e fazer uso da leitura e da escrita
gquando sente necessidade.

O aluno precisa compreender a leitura para que possa continuar
aprendendo e evoluindo nas disciplinas curriculares. Se isso néo
acontecer, fica mais dificil corrigir as deficiéncias e ela é atropelada
pelo curriculo das séries seguintes.”

E a professora E afirma:

“Quando sabe ler, escrever e tem facilidade de interpretar.

Precisa dominar a leitura e a escrita e um pouco de matematica.”

O que se depreende da fala das professoras entrevistadas é que numa visédo
geral para que uma crianca possa se tornar plenamente alfabetizada precisa
desenvolver a capacidade de ler, escrever e interpretar/compreender aquilo
gue se esta lendo. Ja no que consiste a promocao desta mesma crianca para a
série seguinte, as professoras B, C e E focam na “necessidade de uma
apreensdo basica da matematica”, enquanto que as professoras A e D véo
ainda mais além e focam na “evolucdo de todas as disciplinas dispostas no
curriculo da alfabetizacdo, pois do contrario essa crianca acabara sendo

atropelada pelo curriculo das séries seguintes.”

Ao mesmo tempo se faz importante que o professor teca uma reflexdo sobre
sua pratica, sobre a proposta metodologica utilizada de forma a nao se limitar
numa justaposicao de ideias e principios, sem uma real clareza sobre suas
implicacbes didaticas, pois sem essa ponderagcao o insucesso do menino e da

menina destacado nas falas anteriores pode acabar de fato se confirmando.

Cremos que o educador deve estar atento para o fato de que o conhecimento
nao € estatico, ndo ha receitas prontas e milagrosas, logo, o foco passa a ser
sua utilizacdo no sentido de contribuir de forma relevante, para que profundas e
imprescindiveis transformacdes, ha muito desejadas, se facam no panorama
educacional brasileiro, tomando o professor como o principal agente nesse
processo. Nesse sentido, uma formacao continuada critica e reflexiva torna-se

colaborativa afim de se alcancar tais objetivos.

Devemos enquanto professores mostrar para 0S N0Ss0sS educandos que estes

possuem papel ativo no processo de aprendizagem, que sdo capazes de
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aprender a partir da convivéncia com os textos e pessoas alfabetizadas. Grossi

(2002) diz:
As cartilhas perseguem direta e imediatamente, o cerne do sistema
de escrita que é a constituicdo de silabas, por meio de letras, numa
perspectiva alfabética. Nelas se ignora que, antes de compreender
isto, ha uma caminhada muito longa em que o sujeito analisa e
explica o sistema de escrita, a luz de elementos mais primitivos,
logicamente mais acessiveis a um iniciante nesta aprendizagem. E
importante assinalar que aprender ndo é passar de um estado de
ignorancia total sobre um assunto a um estado de conhecimento
integral sobre ele. Aprender é passar por etapas sucessivas. Em cada
uma delas ja se sabe algo sobre o assunto, e este algo, embora
incompleto, estd organizado em ndés de maneira a resolver

provisoriamente os problemas que envolvem o assunto em questéo,
ou melhor, os conceitos nele imbricados. (GROSSI, 2002, p. 17)

Cabe a nés professores o desafio de estabelecer uma “negociagao cognitiva”, a
partir do que ela ja sabe, das suas hipoteses, das suas necessidades e do que
€ capaz de problematizar.

Como sujeito ativo e construtor da sua propria aprendizagem, a crianca
determina o seu conhecimento sobre a leitura e a escrita, que inicia atraves do
seu meio social, ultrapassando o ambiente escolar. De acordo com a leitura da
obra de Grossi (2002), essa nocao acontece seguindo etapas que estabelecem
uma relacdo entre o ensino sistematico e os conhecimentos abordados de
acordo com cada fase, envolvendo a maturidade e o grau de interesse de cada
crianca, sendo ela estimulada através de diferentes mecanismos de leitura, seu
desenvolvimento junto com a escrita, acontecendo em quatro fases distintas,
em idades pré-determinadas: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e

alfabético.

42 AS QUATRO FASES DO PROCESSO ALFABETIZADOR E OS
DISCURSOS DOCENTES ACERCA DA ALFABETIZACAO

Na fase pré-silabica, inicialmente a escrita da crianca néo € interpretavel pelo
adulto. As tentativas das criancas acontecem no sentido da reproducdo dos
tracos basicos dos registros com que elas se deparam no cotidiano. O que
importa € a intencdo, embora o tracado seja semelhante, cada um Ié em seus

rabiscos aquilo que quis escrever, interpreta sua escrita, elabora a hipétese de
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que a escrita dos nomes é proporcional ao tamanho do objeto ou ser a que
esta se referindo. Nesse sentido, por exemplo, URSO deve ter muitas letras ou
ser escrito com letras enormes enquanto FORMIGA deve ter poucas letras ou
ser escrito com letras pequenas (FERREIRO, 2011).

A etapa sildbica € um momento especialmente propicio a escrita, porque cria a
hip6tese de que cada silaba pode ser escrita por uma letra. Descobre-se que, 0
gue se escreve é a palavra e ndo o objeto. Nessa etapa, ela utiliza qualquer
letra para identificar o som, mas considera a existéncia da silaba. Assim,
TOMATE pode se escrever HPL, GBN ou JUV, enfim trés letras quaisquer que
a crianga conheca (FERREIRO, 2011).

7

A fase silabico-alfabética é uma fase de transicdo. A crianca comeca a
perceber que uma silaba ndo corresponde apenas uma grafia, mas ainda
pensa silabicamente. O conflito que se estabeleceu entre uma exigéncia
interna da propria crianga e a realidade das formas que o meio lhe oferece, faz
com que ela procure solugbes. Percebe que escrever é representar
progressivamente as partes sonoras das palavras, ainda que nao o faca
corretamente. Na escrita da palavra TOMATE ja aparecem letras da propria
palavra, tipo TMT, TAE e mais adiante, algumas silabas aparecem: TOMT,
TMAT, TOMAT. Nao ha esquecimento da crianca, mas momento de
desenvolvimento da compreensdo do cédigo; jA ha muita reflexdo envolvida
(FERREIRO, 2011).

Quando a crianca atinge a compreensao de cada um dos caracteres da escrita,
consegue identificar as silabas, compreende a existéncia de regras e
elementos para formar a representacdo de inimeras silabas, dizemos que ela
estd na fase alfabética. Isso ndo quer dizer que ela esta alfabetizada, ja que
ainda tem muito que pensar sobre a lingua escrita. H4 toda a ortografia a
compreender, ha o texto com que se preocupar, a coeréncia, a coesao, a légica
estrutural de um texto para a comunicacgao escrita. E isto € um longo processo
até o final do Ensino Fundamental (FERREIRO, 2011).

De acordo com Soares (2004):
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[...] a perspectiva psicogenética alterou profundamente a concepgéo
do processo de construcdo da representacdo da lingua escrita, pela
crianga, que deixa de ser considerada como dependente de estimulos
externos para aprender o sistema de escrita — concepgdo presente
nos métodos de alfabetizacdo até entdo em uso, hoje designados
“tradicionais” — e passa a ser sujeito ativo capaz de progressivamente
(re) construir esse sistema de representacdo, interagindo com a
lingua escrita em seus usos e praticas sociais, isto €, interagindo com
material “para ler”, ndo com material artificialmente produzido para
“aprender a ler”; os chamados pré-requisitos para a aprendizagem da
escrita, que caracterizariam a crianga “pronta” ou “madura” para ser
alfabetizada — pressuposto dos métodos “tradicionais” de
alfabetizacdo — sédo negados por uma visdo interacionista que rejeita
uma ordem hierarquica de habilidades, afirmando que a
aprendizagem se da por uma progressiva construgdo do
conhecimento, na relagao da crianga com o objeto “lingua escrita”; as
dificuldades da crianca , no processo de construcdo do sistema de
representacdo que € a lingua escrita — consideradas “deficiéncias” ou
“disfungdes”, na perspectiva dos métodos tradicionais — passam a ser
vistas como “erros construtivos”, resultado de constantes
reestruturagfes (SOARES, 2004b, p.10-1).

Assim sendo, cremos que € dentro dessa perspectiva — a de acreditar que o
sujeito torna-se alguém ativo dentro do processo de ensino/aprendizagem,
dialogando a lingua escrita com as praticas sociais, além dos conhecimentos
adquiridos previamente - que a criangca poderd progredir para 0s anos
escolares seguintes e ndao serem “engolidas” pelo curriculo das disciplinas,
como foi mencionado pelas professoras A e D. Conforme nos salienta Soares
(2004, p.12),

[...] baseia-se numa concepc¢do holistica de aprendizagem da lingua

escrita, de que decorre o principio de que aprender a ler e a escrever

€ aprender a construir sentido para e por meio de textos escritos,
usando experiéncias e conhecimentos prévios.

Adiante na entrevista realizada junto as professoras alfabetizadoras e
assistentes de alfabetizacdo foi perguntado a estas o que creem como
necessario a ser ensinado nas turmas de 1° ano e 2° ano do ensino
fundamental para se alcancar o éxito dentro do processo alfabetizador. E de

gual documento/instrumento elas se utilizam para fundamentar tal resposta.
A professora A respondeu:

“A forma de aprender vai depender do aluno, ja que cada um tem
suas limitacdes e aptidBes pelas metodologias, portanto cabe ao
professor perceber a necessidade da turma e de cada aluno e
trabalhar de acordo com o interesse dos mesmos. Atividades ludicas
significativas para as criangas € um grande exemplo.”
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As professoras D e E vao a mesma linha da entrevistada anterior quando
sugerem respectivamente que:
“Adequar a metodologia e os recursos pedagogicos de forma que
haja envolvimento dos alunos, é também, uma forma de fazer da aula
um momento propicio a aprendizagem. E importantissimo que o
professor tenha, também, competéncia humana, para que possa

valorizar e estimular os alunos, a cada momento do processo de
ensino/aprendizagem.” (PRFESSORA D, 2019)

“Eu entendo que é muito importante se trabalhar varios métodos que
possam estimular a crianca a observar tudo o que esta ao seu redor,
sempre usando 0s seus proprios conhecimentos e ser um bom
mediador para a crianga conseguir aprender a ler e escrever. Os
PCN’s*?, pois eles enfatizam a trabalhar de maneira interdisciplinar e
assim o aluno constréi a partir do seu préprio conhecimento.”
(PROFESSORA E, 2019)

Essa linha de pensamento é reforcada pela tese de Soares (2004) ao afirmar
gue a crianca € levada a encontrar respostas a partir de seus proprios
conhecimentos. E esse conhecimento € construido no dia-a-dia, a partir de
suas descobertas, quando em contato com o mundo e com 0s objetos, pois
toda aprendizagem tem seu habitat no convivio com o outro, ou seja, ela
constroi essa nocdo experimentando e vivenciando com a familia, com o
professor, com 0s seus colegas, de acordo com as suas possibilidades e
interesses, pois 0 saber ndo € algo que esta concluido, pronto e encerrado e
sim um processo em incessante construcdo e criacdo. Ha dentro desse
processo a visdo de que devemos dar importancia ao erro, ndo como um
tropeco, mas como um salto na rota da aprendizagem, isto €, 0s erros séo
essenciais como parte desse método de aquisicdo do conhecimento pelo
aluno. Dessa forma, o objetivo € formar pessoas com autonomia. Gente que
interage com o meio, que tem ideias préprias e é capaz de criar e recriar, com
uma visao particular do mundo (SOARES, 2004). Silva (2010, p. 42) indo ao
encontro daquilo que foi tratado neste paragrafo afirma:

[...] as criancas, antes de chegarem & escola, vivenciam experiéncias
muito diferentes no mundo letrado. [...]

40 Os Parametros Curriculares Nacionais buscam nortear os educadores em sua tarefa
educativa para a formacao de cidaddos conscientes de seu papel na sociedade. Por meio dos
PCN, os professores podem rever objetivos, conteldos, formas de encaminhamento das
atividades, expectativas de aprendizagem e maneiras de avaliar. Da mesma forma, o0s
parametros podem auxiliar o educador, ajudando-o a refletir sobre a pratica pedagogica, de
forma coerente com os objetivos propostos.
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A organizagdo do trabalho de leitura e escrita nos primeiros anos de
escolarizagdo deve estar em sintonia com o que é préprio dessa faixa
etaria, considerando-se tanto a experiéncia prévia das criangas com o
mundo da escrita, em seus espacos familiares, sociais e escolares,
como as particularidades de seu desenvolvimento.

Diante do que foi exposto até 0 momento, cabe destacar que para uma melhor
analise e execucdo de praticas docentes que facam a diferenca no dia a dia
das criancas que passam pelo processo de alfabetizagdo (ou mesmo nos
niveis seguintes), é condicdo mais que necessaria uma constante atualizacédo
do professor e da professora acerca do seu exercicio em sala de aula, ou seja,
uma formacao continuada visando adequar o seu desenvolvimento enquanto

profissional ao desenvolvimento da crianga enquanto ser social.

4.3 FORMACAO CONTINUADA: (RE)APRENDENDO E/OU
(RE)SIGNIFICANDO PRATICAS ALFABETIZADORAS

O prosseguimento das entrevistas nos levou ao questionamento acerca do que
se entendia sobre formacé&o continuada e qual a sua importancia para manter o
corpo docente atualizado, no que a Professora A respondeu:
“E um processo permanente de aperfeicoamento dos saberes
necessarios a atividade docente, realizado ao longo da vida

profissional, com o objetivo de assegurar uma acéo docente efetiva
que promova aprendizagens significativas.”

Ja a Professora B nos disse que:

“A formacao continuada € muito boa para os professores, pois é na
formacdo que obtemos mais conhecimentos para melhor fazer um
bom trabalho com os nossos alunos.”

E a Professora C acredita que:

“A formacéo continuada para mim € a busca de novos conhecimentos
e a capacitacdo de professores mais modernos a fim de trazer novos
conhecimentos para os seus alunos.”

Ao passo que a Professora D destaca que:

“A formacdo continuada tem sido um processo permanente e
constante de aperfeicoamento dos saberes necessarios a pratica do
professor.”

E a Professora E é define como:
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“A formacao continuada s&o cursos que trazem novos conhecimentos
para o professor e que vdo somar no seu desempenho em sala de
aula.”

Mais uma vez observamos pontos em comum nhas falas das cinco
entrevistadas. Todas creem que a formacao continuada além de trazer novos
conhecimentos ao professor, promovera um aperfeicoamento em sua préatica

na sala de aula.

Sabemos que em sua formacéo inicial, o professor ndo se detém de todos os
saberes necessarios para que atenda todas as necessidades de uma sala de
aula, pois esta muda de acordo com cada realidade, e com isso, é necessario
que o/a professor/a permaneca estudando, realizando uma formacao
continuada a fim de (re)aprender, ou (re)significar suas préaticas diarias,
buscando aprimorar seus conhecimentos e suas praticas. Desta maneira
Delors (2003) coloca que:
A gqualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela formacao
continua dos professores, do que pela sua formacéo inicial [...] A
formacédo continua ndo deve desenrolar-se, necessariamente, apenas
no quadro do sistema educativo: um periodo de trabalho ou de estudo

no setor econbmico pode também ser proveitoso para aproximacao
do saber e do saber-fazer (DELORS, 2003, p. 160)

Assim, ainda de acordo com Delors, (2003, p. 159), ao tratar do professor e seu

fazer, o autor explicita que

“[...] para ser eficaz tera de recorrer a competéncias pedagogicas
muito diversas e a qualidades humanas como autoridade, paciéncia e
humildade [...]. Melhorar a qualidade e a motivacdo dos professores
deve, pois ser uma prioridade em todos os paises.”

Partindo dessa afirmacdo podemos compreender que para bem realizar suas
atividades € necessario que busque novas formas de trabalhar conteudos,

assim, podendo tornar o cotidiano mais leve.

Em conformidade a isso Freire, (1996, p. 43), afirma que “na formagao
permanente dos professores, 0 momento fundamental € a reflexao critica sobre
a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica”. Assim, € necessario que os docentes saiam do
dito comodismo de uma pratica constante e imutavel, e (re)planejem suas

acles dentro da sala de aula para que alcance melhor os educandos.
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Assim, continua Freire, (1996, p. 44), em relacdo a posicdo e aceitacdo dos
educadores, colocando que “quanto mais me assumo como estou sendo e
percebo a ou as razbes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno
capaz de mudar, de promover-me [...]", 0 que o autor nos diz € que existe a
necessidade que o/a professor/a reconhec¢a o que pode nédo estar dando certo

em sua prética, de maneira a conseguir se transformar nesse eixo.

Para tanto, faz-se necessario que estes sujeitos formadores, reconhecam e
internalizem em si a importancia e a propor¢do que atinge o seu papel na vida
dos sujeitos em formacao, para que também se sintam tanto mais motivados
na realizacdo das atividades que |he competem. E reconhecendo tal
importancia, na realizacdo deste estudo, compreendemos que os educadores
sédo imprescindiveis na sociedade e assumem um papel que, de acordo com
Soares e Pinto, (2001, p. 7) “[...] sera de incentivador, facilitador, mediador das
ideias apresentadas pelos alunos, de modo que estas sejam produtivas,

levando os alunos a pensarem e a gerarem seus proprios conhecimentos”.

Neste sentido, o professor necessita ter ciéncia de que o seu saber néo é
totalizado e que os alunos trazem para a sala de aula saberes prévios. O que o
professor precisa € saber que em sua pratica € necessario explorar a bagagem
do seu alunado, pois eles tém conhecimentos que precisam apenas ser
aperfeicoados. Se propondo e se flexibilizando para modificar suas praticas

metodoldgicas.

Tais mudancas em relacdo as praticas metodologicas foram levantadas em
nossa reta final das entrevistas, perguntando ndo s6 quais transformacdes
ocorreram na pratica alfabetizadora das entrevistadas depois da participacéo
na formacdo do Programa Mais Alfabetizacdo, como também quais sdo os
maiores desafios a serem destacados na relacdo teoria/pratica dentro do

processo de ensino/aprendizagem na alfabetizacéo.
A professora A assim respondeu:

“Pude perceber o quanto as atividades ludicas permitem a integracéo
do conhecimento com acdes praticas, na construcdo de novas
descobertas, fazendo com que o aluno tenha prazer em estudar e
aprender cada vez mais.
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Meus maiores desafios sdo o0s pais ausentes na vida escolar dos
filhos (a parceria entre familia e escola muitas vezes ndo existe, cada
vez mais 0s pais estdo transferindo a sua responsabilidade para a
escola), além da falta de recursos, materiais, ambientes inadequados
para trabalhar com os alunos.”

A fala da entrevistada sobre o uso de atividades ludicas vai ao encontro das
ideias de Piaget (1998), quando o autor afirma que “a atividade ludica é o berco
obrigatério das atividades intelectuais da crianca, sendo, por isso,

indispensavel a pratica educativa”.
Dentro dessa mesma linha de pensamento, Vygotsky (2000, p. 134) destaca:

O desenhar e brincar deveriam ser estagios preparatorios ao
desenvolvimento da linguagem escrita das criangcas. Os educadores
devem organizar todas essas ac¢fes e todo o complexo processo de
transicdo de um tipo de linguagem escrita para outro. Devem
acompanhar esse processo através de seus momentos criticos até o
ponto da descoberta de que se pode desenhar ndo somente objetos,
mas também a fala. Se quiséssemos resumir todas essas demandas
praticas e expressa-las de uma forma unificada, poderiamos dizer o
gue se deve fazer €&, ensinar as criangas a linguagem escrita e nao
apenas a escrita de letras.

Na visdo socio histérica de Vygotsky, a brincadeira, o jogo, sédo atividades
Iudicas especificas da infancia, em que a crianca recria a realidade usando
sistemas simbolicos. Essa € uma atividade social, com contexto cultural e
social. Além disso, é fato de que sdo exercicios que despertam o0 prazer no

aprendizado na maioria das criangas.

Quando a Professora A cita os pais ausentes como um dos principais desafios

dentro do processo de ensino/aprendizagem da criancga, ela encontrara apoio

para sua resposta em autores, tais como Polonia e Dessen, que afirmam:
Quando o foco de debate é o papel dos pais na escolarizacdo dos
filhos e suas implicacbes para a aprendizagem, na escola, ha
aspectos a serem ressaltados. A familia como impulsionadora da
produtividade escolar e do aproveitamento académico e o
distanciamento da familia, podendo provocar o desinteresse escolar e

a desvalorizacdo da educacdo, especialmente nas classes menos
favorecidas. (POLONIA; DESSEN, 2005, p. 304).

A relacdo familia-escola se torna essencial a partir do momento que se
configura como um processo capaz de aperfeicoar a relacdo ensino-
aprendizagem, pois torna os docentes mais préoximos da realidade individual de

cada aluno. A formacdo dos estudantes se torna mais eficaz quando essa
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associa que os lugares que mais frequenta possuem relac¢des intrinsecas e que
seus pais e professores transmitem ensinamentos e discutem a respeito
desses. Tornando assim a escola um ambiente mais familiar e agradavel.
Todavia, o que percebemos, na atualidade é uma mudanca nos paradigmas da
educacdo. As funcdes da familia e da escola tém sido confundidas e assim
responsabilidades, que outrora eram da familia, acabam sendo levadas a
escola. Neste contexto Bastos (2011, p. 1) expde que:
O que vemos hoje, por conta da correria atual, € que os pais estao
delegando a outros essa tarefa tdo importante que é EDUCAR, sendo
esta tarefa de responsabilidade exclusiva dos pais e ndo de babas,
tias, avos, sendo estas pessoas muito importantes, como apoio desse

processo educativo quando seguem a mesma linha de educacéo.
(BASTOS, 2011, p. 1).

Desta forma, cremos que ndo é pelo fato de que a criangca vai comecar a
frequentar a escola, que as obrigacdes educacionais familiares serao
delegadas somente aos professores. A educacdo adequada necessita dessa
dupla troca educacional em perfeita simetria, ou seja, familia e escola
trabalhando juntas, sendo assim faz-se necessario o acompanhamento dos
familiares no seio escolar. Assim, a presenca da familia na escola ndo deve ser
encarada como um empecilho ou uma “chateagdo”, mas como um processo

coerente para a formacédo adequada das criancas (POLONIA; DESSEN, 2005).

A integracao entre lar e escola torna as relacfes dos alunos mais proximas e
intimas, possibilitando construir e fortalecer os aspectos que envolvem as
dinamicas sociais. Segundo Polonia e Dessen (2005, p. 305): “Os beneficios de
uma boa integracdo entre a familia e a escola relacionam-se a possiveis
transformacbes evolutivas nos niveis cognitivos, afetivos, sociais e de
personalidade dos alunos.” A formagao completa do estudante depende
diretamente da perfeita integracéo entre escola, pais e comunidade, pois dessa
forma os conteddos explicados a partir desse contexto proprio fardo realmente

sentido para os alunos.

Cremos gue quando postos em prética os aspectos da interacdo entre a familia
e as escolas, além de propostas ladicas de trabalho com as criancas na busca

por uma melhor assimilacdo no processo de aprendizagem destas, as
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dificuldades tendem a ser superadas e 0 sucesso no exercicio da alfabetizagédo
tende a ditar o ritmo das coisas como foi posto pela Professora C.
“Meu maior desafio foi encontrar criangas com receio de uma
professora nova na turma, uma professora exclusiva para ele(a) para
atender suas dificuldades. As criancas do projeto que a atendia umas
até gostavam mais que as outras, mas tudo feito com paciéncia,

dedicacdo e amor consegui concluir o ano de 2018 com bastante
éxito.”

Ou ainda pela Professora D que afirmou:
“Poder acompanhar e contribuir no processo de aprendizagem dos
alunos do Mais Alfabetizacdo, considero gratificante para minha
experiéncia. Acompanhar as descobertas das criangas, as hipoteses
gue elas construiram sobre a representacao da escrita, as primeiras

leituras e todo o caminho que elas percorrem rumo a compreensao
da base alfabética.”

O ludico como elemento constitutivo do sucesso na pratica pedagogica também
pode ser constatado na fala da Professora E, que disse:
“Observei que tive um grande aprendizado e contribui para os
educandos, por tudo que vi e ouvi foi muito proveitoso para o meu

desempenho com eles. Pretendo continuar investindo em jogos, pois
o aprendizado foi notavel e usando atividades diferenciais.”

Os jogos, conforme ressaltado pela Professora E, precisam ser rigorosamente
estudados e analisados para serem de fato eficientes, porque aqueles que sao
ocasionais, e que ndo passam pela experimentacao e pesquisa, sao ineficazes.
Ao mesmo tempo, uma quantidade exagerada deles sem que estejam
devidamente associados aos conteudos e aos objetivos dentro da

aprendizagem, também n&o tem nenhuma valia.

Podem até partir de materiais que o professor tenha disponivel em sala, porém
precisam atentar para a forma como devem ser trabalhados. O professor
precisa ter muito mais criatividade, vontade, seriedade, competéncia e

sensibilidade.

“ L

Para Piaget (1976), o jogo “é uma atividade preparatoria, utili ao
desenvolvimento fisico do organismo”. Da mesma forma que os jogos dos
animais constituem o exercicio de instintos basicos e necessarios, como os de

combater ou cacar, também o individuo que joga desenvolve suas percepcoes,
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sua inteligéncia, sua curiosidade em estar experimentando, além de seus
valores sociais. E pelo fato de o jogo ser um meio tdo valioso e eficiente na
aprendizagem, que em todo lugar em que se consegue transformar leitura,
calculo, ortografia em brincadeira, observa-se que os alunos se apaixonam por

essas ocupacdes tidas comumente como magantes.

Sabe-se, porém, que por diversos fatores esse éxito no exercicio alfabetizador,
mesmo com atividades ludicas, como por exemplo, 0s jogos tende a ser um
tanto quanto complexo, com obstaculos que precisam ser superados. Sao
desafios que precisam ser enfrentados diariamente. Sobre essa questdo a
Professora E afirma:
“Sabemos que existe um confronto e uma complexidade entre teoria
e prética no que diz respeito ao processo educacional. Vamos
encontrar varios desafios em sala, porém precisamos fazer essa

associacdo para que se possa facilitar a leitura, a escrita e outros.
Enfim, a teoria e a pratica devem acontecer ainda que seja dificil.”

Ou mesmo quando a Professora D ressalta que:

“No que se refere a Alfabetizacdo, nota-se que as dificuldades
emergem ainda no decorrer do processo anos iniciais, pois 0os alunos
geralmente apresentam limitacdes notérias para interpretar textos
simples, trocam muitas letras, ndo pronunciam corretamente as
palavras. Considerando que cada individuo € singular em seu modo
de ser, pensar, agir e aprender, bem como na pluralidade de alunos
que encontramos em sala de aula, o professor ocupa papel de
destaque na mediacdo do conhecimento.”

Queremos a partir das dificuldades mencionadas nas ultimas trés falas, que
tendo nocdo da sua funcdo no processo de alfabetizagcdo das criancas, o
professor e a professora alfabetizadores tenham a capacidade de desenvolver
um trabalho de demanda pedagdgica com uma abordagem na mediagcdo com
vistas ao desenvolvimento da linguagem. Ao abandonar uma metodologia
instituida como um modelo Unico de ensino e prosseguindo para um método de
utilizacéo da leitura de mundo das criancas, o docente sucede a avaliar-se e a

participar no método natural de compreenséo da lingua escrita.

Sabemos que algumas das preocupacdes dos educadores atualmente estédo
concentradas no simples fato de ensinar as criancas a ler, escrever e a se
expressar de forma adequada, uma vez que a atual realidade social e cultural

imp6s algumas acdes e necessidades novas. Outro obstaculo que em
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determinados momentos colocamos em nosso trabalho docente € o de
acreditar que uma unica forma de alfabetizar servira para todos os casos. Mais
uma vez, voltemos a fala da Professora D, quando esta afirma que “o individuo
€ singular em seu modo de ser, pensar, agir e aprender”, e um modo que
acreditamos tornar esse processo menos desafiador e mais prazeroso, € leva-
los a se apropriarem de experiéncias significativas a partir da leitura e da
escrita conforme proposto por Moll (1996, p. 69).
A crianga que vive num ambiente estimulador vai construindo
prazerosamente seu conhecimento do mundo. Quando a escrita faz
parte de seu universo cultural também constréi conhecimento sobre a
escrita e a leitura. Ler é conhecer. Quando mais tarde ela aprender a

ler a palavra, ja enriquecida por tantas leituras anteriores, apropriar-
se-a de mais um instrumento de conhecimento do mundo.

Sabemos que a crian¢ga nao tem a capacidade de construir esse mundo de
conhecimento por si s6, € por isso que para que haja esta descoberta torna-se
de fundamental importancia a mediagcdo de uma pessoa amadurecida (mais
uma vez resgatamos a ideia de participacao direta da escola e da familia)
induzindo a crianca para compreender o real significado do porqué e para que

aprender a ler e a escrever.

E a partir do momento em que analisamos a crianga como um futuro cidadao
possivel de produzir seu proprio pensamento, nos professores, devemos
possibilitar a esta condicbes de ser autbnoma, fazendo com que a crianca
encontre a solucdo para 0s seus proprios problemas e ndo apenas dar as
respostas a elas. Sendo assim, a crianca é necessitada de uma liberdade
autbnoma, com o intuito de criar uma interacdo com as criancas € 0S
professores ao seu redor, expondo suas opinides, trocando seus pontos de
vistas, apresentando suas préprias decisfes e sempre atentando para que o
menino e a menina tenham autonomia para interagir com o componente de seu
conhecimento. Acreditamos que lhes dando capacidade de autogerenciamento
e suporte mediador ao mesmo tempo, o confronto e a complexidade

destacados pelas Professoras D e E tendem a ser suplantados.

Além disso, também faz parte da mencionada construcdo autbnoma das
criancas, reconhecer que estas nos anos iniciais da alfabetizacdo constroem

pressuposicbes de leitura. Tais pressuposicoes seguem progredindo nas
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media¢Bes do ambiente escolar e o discente atravessa uma extensa trajetoria
gue sera desde a descoberta do texto e imagem, seguindo pela etiquetagem ou
suposicdo do nome, até a experiéncia de relacionar sua suposicdo com 0S
indicadores, ou seja, 0s simbolos ja conhecidos. Conforme nos salienta Cagliari
(1998, p.221),
[...] os alunos séo capazes de enfrentar uma variedade enorme de
textos. A restricdo com relagdo a escrita reside apenas nos casos em
que os alunos ndo sabem decifrar determinadas letras ou conjuntos
de letras, dificultando ou impossibilitando a leitura. Depois que eles

decifram a escrita o texto pode ser qualquer um, desde que a crianca
tenha condic¢des de entender.

Dessa forma, o educador possui uma real e importante funcéo de proporcionar
aos seus discentes a diversidade de textos e contextos que todos tém por
direito, buscando assim vencer todo o tipo de adversidade que o dia a dia em
sala de aula nos impde, seja por falta de recursos, materiais pedagogicos de

gualidade discutivel, ma remuneracao, entre outros.

Entendemos que esse éxito passa também pelo exercicio de crer, por parte do
docente, que toda crianca possui a capacidade de aprender. Algumas
aprenderdo de uma maneira mais rapida, outras nem tanto, mas a
aprendizagem seguramente se desenvolvera, independentemente do método
utilizado, mas sempre atentando para a utilizacdo de associa¢cbes corretas,
fundamentadas em uma vertente basica, que é um ambiente adequado,
estimulo e interesse. Quem sabe ndo seja a solucdo que tantos educadores
procuram para mostrar o caminho certo perante aos disturbios de
aprendizagem e as dificuldades da alfabetizacdo (CIASCA, 2004, p.8). Com
relacéo a isso, se torna de fundamental importancia a funcéo do professor que
necessita estar se aperfeicoando de maneira constante, ndo apenas pelo fato
de sua formacéo, mas também por saber se apresentar diante das dificuldades

gue sua profissdo estabelece, conforme destacado anteriormente.

4.4 FASE DE OBSERVACAO: RELATOS DAS PROFISSIONAIS EM
ALFABETIZACAO NO ENCONTRO DE FORMACAO DO PMALFA
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Com a finalidade de dar prosseguimento e embasamento maior aos dados
colhidos por meio dos relatos das professoras e coordenadora, realizou-se a
observacdo assistematica dentro do encontro de formacdo ofertado pelo
Programa Mais Alfabetizacdo, possibilitando um maior entendimento da prética
destas profissionais®.

Participou-se da reunido com a coordenadora do Programa, além das
profissionais em alfabetizagdo, onde se evidenciou as dificuldades encontradas
por elas, assim como, o que € possivel fazer em sala de aula. Na pauta, nos foi
colocada a pouca disponibilidade de algumas professoras para intervirem na
dificuldade apresentada pelo aluno(a), justificado por elas pela falta de uma
formacdo mais propicia, que as preparassem melhor para os desafios que uma
sala de aula oferece. Durante esses relatos, outra vertente abordada foi a
questao do “gostar do que faz”, gostar no sentido de envolver-se a ponto de
sair das técnicas e pensar a crianca a partir de sua dimensao humana, sair das
evidéncias e buscar na raiz dos problemas apresentados como redimensionar

o trabalho para que o aluno avance.

Ainda de acordo com a coordenadora: “Nao da para ficar reclamando, € preciso

buscar novas estratégias”.

Héa certas posturas adotadas por educadores que ndo S0 mais permissivas.
“Ficar dando desculpas em relacéo as dificuldades encontradas na escola nédo
leva a resolugado do problema” (COORDENADORA DO PMALFA). De acordo
com Lacerda (2002), é muito facil a identificacdo de uma crianca que ndo vem
apresentando o mesmo desenvolvimento que o restante da turma. Dificil € a
percepcdo de que a estamos mensurando tendo-a como referéncia para o
desenvolvimento do outro. O desafio da escola precisa ser especificamente
com os alunos que ndo conseguem avancar, de acordo com 0s propositos da
escola nos ciclos iniciais. S80 compromissos para garantir que as

aprendizagens previstas acontecam, para criar as condicfes necessarias ao

4! Inicialmente havia a previsdo de aproximadamente oito encontros de formagao. Porém, como
consequéncia dos problemas enfrentados, tendo como principal 0 demasiado atraso no envio
das verbas, ocorreu apenas um encontro de formacao o que acabou por prejudicar a presente
pesquisa.
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desenvolvimento das capacidades e dos saberes que se pretende que os/as

alunos/as conquistem.

Durante as observacgdes realizadas no encontro de formacao, permaneceu-se
em sala com as professoras, observando suas falas, de como trabalhavam o
processo de alfabetizagcdo com os alunos e como se configurava essa relacao,
em especial com os que apresentavam maiores dificuldades. Das observacoes
feitas com as docentes, ficou evidente a dificuldade em trabalhar em sala de

aula, seguindo esses propositos.

Ao relatar sua pratica em sala de aula, a Professora E, por exemplo, informou
gue diariamente como primeira atividade do dia, ela levava os alunos para fora
de sala e fazia a roda da leitura. Nesse momento, sempre contava uma histéria
e depois fazia a interpretagcdo com o grupo verificando o ponto de vista de cada
um. Além do livro discutia os fatos acontecidos na cidade e quem havia
assistido jornal, se sabiam de alguma noticia nova. Ao retornar para a sala de
aula, os alunos estavam mais envolvidos para iniciar os trabalhos do dia. No
caso dos que nao sabiam ler ainda, ela ficava dividida entre avancar com 0s
gue ja estavam em um momento alfabético e trabalhar com os pré-silabicos. Ha
dias, segundo conta a docente, que esses ficavam de lado porque o tempo néo
era favoravel e porque 0 que estava previsto no planejamento tinha que ser

concluido.

Trabalhar a perspectiva da leitura e da escrita a partir de um método é
necessario. Porém, além do método, € fundamental uma teoria que fortaleca a
pratica dos professores ao desenvolverem suas atividades em sala de aula,
acompanhado de um planejamento sistematico que possibilite ao professor
avaliar os avancos e necessidades de retomadas dos conteddos. Nesse miolo
(trajeto entre o que o professor pensa e como vai aplica-lo na dinamica da
sala), ha outra falta: enxergar o aluno e procurar entender como ele pensa.
Sim, porque as operacdes de pensamento no momento da elaboracdo de um
novo conhecimento sédo diferentes de uma crianca para a outra e de como o
professor pensou. Sendo este o grande ndé na relacdo ensinar x aprender,

onde ndo basta apenas um planejamento e uma teoria, mas como essas
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conexdes vao se estruturando na dinamica da aprendizagem da leitura e
escrita e como se tornam claras para o aluno, propondo um trabalho que esteja
sustentado em bases tedricas, mas com o aprofundamento do conhecimento

da criangca em sua esséncia.

Através do seu trabalho de reflexdo sobre a pratica com alunos que possuem
certa dificuldade, conforme exposto pela Professora E, a Professora C atua
como pesquisadora de sua prépria pratica, aprendendo. Quando essa
professora afirma que “Fico preocupada com essa crianca e busco todos os
dias ajuda-la a avancar, mesmo quando fico um pouco a mais em sala além do
meu horario, é porque ela se esforca e tem conseguido” (PROFESSORA C).
Essa docente demonstra que estd preocupada ndo apenas com 0O cognitivo,
mas preocupa-se com essa crianga em sua formagdo humana, procurando vé-
la. Segundo Garcia (1996, p.21):
[...] a ver com outros olhos, a escutar 0 que antes ndo ouvia, a
observar com atencdo o que antes ndo percebia, a relacionar o que
nado lhe parecia ter qualquer relacdo, a testar suas intuicdes através
de experimentos, a registrar 0 que observa e experimenta, a ler
teoricamente sua prépria pratica, a acreditar em sua capacidade

profissional ha medida em que elabora estratégias meta-cognitivas e
metalinguisticas.

A professora escuta e enxerga esse aluno numa dimensdo humana e
pedagodgica, uma vez que sua preocupacado, mesmo com todas as dificuldades
ja colocadas (quantidade de alunos, escassez de material didatico, etc.) busca
em suas experiéncias e conhecimentos tedricos novas estratégias para fazé-lo
avancar. Essa experiéncia é um dado apenas de um trabalho que vem se
estruturando a passos gradativos. Essa mesma professora relata que quando
recebeu a turma, a maioria dos alunos ndo sabia ler. Para que avancassem,
trabalhou com jogos concretos, como caca-palavras, cruzadinha, jogo de

percurso (trilha).

Paralelo a esse trabalho, ela comecou com textos pequenos (trava-lingua,
parlendas). A cada final de més fazia o diagnostico, o que possibilitava a
elaboracdo de atividades diferenciadas. Mas relata a dificuldade em conduzir

essas diferencas. “E dificil administrar entre eles, as vezes quando estou com
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um grupo, os demais me solicitam e assim n&o consigo trabalhar como

gostaria, sinto que sempre falta alguma coisa” (PROFESSORA C).

E nesse contexto, se faz necessario retomar a formagdo em servico, que de

acordo com Soares (2004, p. 24).
A formagdo do alfabetizador que - ainda ndo se tem feito
sistematicamente no Brasil - tem uma grande especificidade, e exige
uma preparacdo do professor que o leve a compreender todas as
facetas (psicologicas, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica) e
todos os condicionantes (sociais, culturais, politicos) do processo de
alfabetizacdo que o leve a saber operacionalizar essas diversas
facetas (sem desprezar seus conhecimentos) em métodos e
procedimentos de alfabetizacdo, em elaboracéo e uso adequados de
materiais didaticos, e, sobretudo, que o leve a assumir uma postura

politica diante das implicacdes ideoldgicas do significado e do papel
atribuido a alfabetizagéo.

Quando mencionamos a formacao continuada € que além dos momentos de
encontros coletivos com professores, faz-se necessario o acompanhamento
dessa professora em sala de aula de forma mais individualizada, para ajustar

essas variaveis que acabam se tornando mais explicitadas nesse contexto.

Das professoras observadas durante o encontro de formacgéo, a Professora C
destacou-se pela sensibilidade e preocupacéo com o trabalho, a aprendizagem
dos alunos e em refletir sobre suas praticas. As demais evidenciaram muito as
dificuldades vividas, atribuindo o baixo desempenho dos alunos a esses fatores
(0 que em parte é real). Porém, se cada uma tentar, a partir dos novos
desafios, buscar estratégias diferenciadas para trabalhar com o aluno, os
resultados seriam melhores. Nesse caso, ficou-se com a sensacdo de que
faltou algo mais no fazer pedagdgico. Em uma de suas falas, a Professora A
cita: “Estou fazendo a minha parte”. Mas sera que essa é realmente a “parte”
gue os alunos precisam para se desenvolver como cidadaos criticos, reflexivos,

capazes de se posicionar diante da realidade atual?

Outro aspecto que acredita-se impactar no desempenho dos alunos esta
diretamente relacionado a ndo motivacdo das Professoras A e D, das
dificuldades de utilizar materiais apropriados para desenvolvimento de seu
trabalho, momentos para discussdo da pratica com o objetivo de ampliar a

melhoria do trabalho em sala de aula. Vale destacar que é imprescindivel e
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urgente pensar dentro do espacgo da escola em um apoio especificamente para
0 professor para que este possa atender o aluno em sua especificidade.

Finalizamos a presente pesquisa a partir das analises de Freire (2004) o qual
afirma ndo haver pesquisa sem ensino, como também ensino sem pesquisa.
Essas praticas se encontram ligadas umas nas outras. No momento em que o
educador ensina, 0 mesmo continua buscando. E s6 ha ensino porque o
educador busca, porque indagou, porque indaga e também ir4 se indagar. O
educador pesquisa com o intuito de constatar, constatando, intervindo, ele ira
educar e se educar. Toda pesquisa possui uma incumbéncia que é a de
conhecer algo novo que ainda néo foi conhecido, e informar essa novidade.
(FREIRE, 2004, p.29).

157



CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente as discussdes sobre alfabetizacdo, escrita e leitura ocupam amplo
espaco, tanto na formacao inicial quanto na continuada. Embora, em discurso,
jA se possa afirmar que ha uma concordancia quanto da necessidade de se
ampliar o objeto e o objetivo da alfabetizagdo, assim como muitos defendem,
“alfabetizar letrando”, na pratica isso ndo se evidencia com tanta clareza. Ainda
surgem questdes como: Como alfabetizar? Ha& um método que nao alfabetiza?
E o professor que alfabetiza? E a crianca que se alfabetiza? Ou sdo ambas as

coisas?

Como aponta Soares (2004, p.87), “nhdo ha um método ideal”’, mas todo
alfabetizador acaba construindo procedimento préprio, a que cabe 0 termo
“‘método”, desde que né&o seja rigido, impositivo. O importante € que a crianga
se alfabetize adequadamente. ApOs as leituras e observacdes, chegamos a
estas conclusdes. Embora ndo haja um método certo para alfabetizar, este
processo ndo ocorre sem método. Parece paradoxo, mas na no¢ao de metodo,
conforme Demo (2007, p.25) “ndo pode estar a pretensdo de caminho a ser
seguido a ferro e fogo, mas de instrumento de aprendizagem, tdo flexivel
quanto a prépria aprendizagem, a qual serve”. Demo, citando Telma Weisz,
guando escreveu o prefacio AP livro de Smith (2003, p. 1), retira este

fragmento:

N&o discute métodos, ndo defende métodos e, principalmente, ndo
reconhece nos métodos — quaisquer que sejam — o poder de produzir
aprendizagem. O que nao significa como pensam alguns, uma defesa
do espontaneismo pedagdgico, mas pelo contrario. A posi¢do do
autor perpassa o texto do inicio ao fim, é de reconhecimento da
importancia da intervencéo do professor na aprendizagem da crianca.

Na visdo do referido autor, deve-se construir metodologias ou didaticas de
alfabetizacdo que permitam a coparticipacdo da crianga no seu processo de

alfabetizacdo, porém, sempre mediada (com rigor) pelo professor.

Demo (2007, p.25), afirma que ndo ha como ignorar “outras coisas, 0
desenvolvimento fisico e bioldgico da crianca, a vivéncia, as ideias e 0 contexto
de cada uma, sua caracteristica interpretativa e autorreferente, a cultura

propria”. As criancas possuem saberes 0s quais ndo podem ser ignorados, pelo

158



contrario, precisam ser o ponto de partida do processo de alfabetizagio. E
preciso partir de dentro para fora, do que a crianga sabe, acredita, faz,
experimenta. Comparando as leituras de autores e a leitura de um cotidiano de
alfabetizacéo, concordamos tanto com as narrativas das professoras, sujeitos
da pesquisa quanto com os autores lidos, que cada professor, continuando a
citar Demo (2007), precisa saber desenvolver o seu “método”, a partir da

“‘pesquisa dos outros, de autores, teorias, sem reproduzir”.

Assim por exemplo, Paulo Freire (1989) contribui ao dar o carater politico da
alfabetizacdo e da necessidade de partir da cultura dos sujeitos pela via da
decodificacao e codificacdo dos significados (leitura de mundo). A psicogénese
supfe a criangca como sujeito que constréi ativamente seu saber pela via da
reconstrucdo participativa e a linguistica contribui na aprendizagem do
funcionamento da lingua. Considerando estas e outras contribuicdes, é
possivel fazer uma reorganizacdo do processo de alfabetizacdo utilizando-se
de todas estas teorias, desde que pautadas sob os mesmos principios,
produzindo seu préprio “método” (metodologia), e que isso ocorra em

ambientes materiais e sociais adequados de aprendizagem.

Do contrério, teremos a condicéo inversa da aprendizagem significativa, qual
seja, o fracasso escolar em que muitas de nossas criangas ainda continuam
imersas (FREITAS, 2002). Tal condicdo refere-se a manutencdo velada da
exclusdo de alunos, que por diversos motivos ndo adquirem certas
aprendizagens no mesmo tempo que a sua maioria. Nesse caso, refere-se a
aprendizagem do SEA (Sistema de Escrita Alfabética) e, consequentemente,
insercdo autbnoma no mundo letrado. Uma vez que um sujeito ndo domina a
leitura e a escrita (sem desconsiderar as habilidades da oralidade e de outros
eixos relacionados a linguagem) apresenta-se como ser em potencial para

ampliar o numero de analfabetos no pais.

Compreende-se, ainda, que o analfabetismo é um problema de dimensfes
politicas e sociais maiores que a dimensdo pedagogica (FREIRE, 2014). De

forma mal compreendida, a organizacdo escolar em ciclos pode favorecer o
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aumento dessa exclusao, uma vez que se torna ainda mais perigosa, pois 0S

alunos permanecem sem aprender dentro do proprio sistema.

Para que esses descompassos possam ser minimizados, percebe-se que uma
formacdo docente sodlida/continua, iniciada dentro das Universidades e
posteriormente financiadas a partir de outras politicas publicas, em especial a
formacdo continua desse profissional, se faz necesséaria. Assim como o que foi
afirmado por Gatti (2010, p. 1375) “uma verdadeira revolugdo nas estruturas
institucionais formativas e nos curriculos da formacao, a partir da funcéo social
propria a escolarizacdo, isto é, ensinar as novas geragées o conhecimento
acumulado e consolidar valores e praticas coerentes com nossa vida civil.”
Dentro dessa perspectiva, Veiga (2012) afirma que essa formacgao possibilita a
construgdo de um profissional na dimensdo de agente social, 0 qual se sente
responsavel pela formacao integral do sujeito nas areas educacional, politica,
social e cultural. Porém, sabe-se que para que tais objetivos possam ser
alcancados a participacdo do Estado € de fundamental importancia, com a
oferta de condicbes de trabalho mais dignas, incentivo, valorizacdo e uma

melhor compensacéao salarial ao profissional.

Essa formacéo, segundo Janz (2015), carrega o significado de reconhecimento
da trajetdria dos sujeitos, assim como exige a contextualizacdo histérica de tais
caminhos trilhados pela humanidade, assumindo assim a provisoriedade de
propostas de constituicdo de determinada sociedade. Além disso, a formacéo,
em sua dimenséo social, deve ser entendida como direito, indo contra qualquer
iniciativa pontual e individual de aperfeicoamento préprio e ainda, quando se
refere a formacdo de professores da rede publica, a dimensdo a ser

considerada para tal concepcéao é no nivel de politica publica.

Levando-se em consideracdo um dos objetivos propostos na presente
dissertacdo, qual seja, a pesquisa acerca da relacdo tedrica e pratica voltada
ao fazer pedagogico docente a partir de sua formacao inicial e de sua formacao
continuada, observamos que a formacéo de professores ndao deve ser continua
como forma de reconhecimento da incapacidade profissional do docente, mas

uma forma de complementar a formacdao inicial que, por vezes, € insuficiente e,
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por outro lado estar em processo de estudo e reflexdo sobre a pratica
pedagogica, uma vez que o conhecimento é histérico e, portanto, ndo é
imutavel. Além disso, o exercicio da reflexdo tedrico-pratica ndo se esgota com

a conquista de um diploma de licenciatura.

Trata-se de uma acdo continua e progressiva que envolve varias
instancias e atribui a valorizacdo significativa para a pratica
pedagdgica, para a experiéncia, como componente constitutivo da
formagdo. Ao valorizar a pratica como componente formador, em
nenhum momento assume-se a visdo dicotdmica da relacdo teoria-
pratica. A prética profissional da docéncia exige uma fundamentacéo
tedrica explicita. A teoria também é acdo e a pratica ndo é
receptéaculo da teoria. Esta ndo é um conjunto de regras. E formulada
e trabalhada com base no conhecimento da realidade concreta. A
pratica € o ponto de partida e de chegada do processo de formacao
(VEIGA, 2008, p. 16).

E crer que trazer a pratica do docente como ponto de partida para um trabalho
de formacdo n&o é cair no espontaneismo, no “praticismo” vazio e
inconsequente a parte da teoria (SEVERINO, 2006), mas té-la como ponto de
partida. Pistrak complementa ainda que:

Percebe-se facilmente que a massa dos professores se apaixona
principalmente por questdes praticas; mas a teoria deixa 0s
professores indiferentes, frios, para ndo falar de estados de espirito
ainda menos receptivos. Em principio, entretanto, ndo sdo hostis em
relacdo a teoria: a indiferenca da massa dos professores em relacao
a nossa pedagogia teérica é simples consequéncia do fato de que
esta copia ainda as antigas teorias pedagdgicas que nos forma
transmitidas pelos pedagogos reformistas pequeno-burgueses [...] As
inovacdes introduzidas entre nds sdo consideradas como correcdes
inevitaveis devidas a revolugdo [para a atual conjuntura, cabe
substituir revolucdo por modismos] — mas ndo passam de simples
correcdes as verdadeiras teorias pedagogicas, sem que correcdes
possam alterar os principios destas teorias. Dai derivam um amplo
ecletismo e a certeza aparente de que a teoria necessaria é
conhecida e assimilada ja ha muito tempo (PISTRAK, 2000, p. 21-22).

Ao se questionar o espontaneismo, assim como as praticas de formacéo
continuada fragmentadas e distantes das condi¢cfes concretas da escola, ou
formas conteldistas e de treinamento de professores, esta se tentando
recuperar a categoria totalidade no trabalho com o conhecimento, valorizando
uma formacao continuada que leve em consideracao os diferentes discursos e
historicidade do profissional docente, algo que ndo pdde ser constatado
durante o encontro de formacdo, levando-se em consideracdo a forma
aligeirada (um encontro presencial apenas) com que a reunido ocorreu, por

consequéncia aos meses de atraso no envio da verba por parte do Ministério
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da Educacdo a Secretaria Municipal de Educacdo de Teixeira de Freitas -
Bahia. Opde-se as formas de “reciclagem” e “capacitagdo”, por serem
extremamente técnicas, de passagem de modelos e informacgdo, visando a
formacdo do trabalhador adestrado, treinado, com vistas a uma educacao
adequada a sustentacdo de novas formas do capital (divisdo técnica e social do
trabalho), o qual explora, expropria e aliena os homens (CORREA, 2008).

Concordamos com Kramer (1995, p. 80), quando este afirma que:

[...] ndo basta um novo “espirito” ou uma nova “filosofia” de
alfabetizagdo se ela ndo vier acompanhada ou, mesmo, sedimentada
pelas condicBes objetivas requeridas por uma pratica transformadora
gue pretenda, sobretudo, aprimorar a qualidade da escola publica
brasileira.

Finalmente cumpre destacar que muito aprendemos com a experiéncia dessas
professoras e assistentes dos anos iniciais dentro de suas praticas
alfabetizadoras, atingindo o objetivo de observar os discursos destas
profissionais em relacdo a formacao dentro do PMALFA, buscando identificar
0s saberes ressignificados e recontextualizados através da entrevista
semiestruturada. Aprendemos com estas que desde sempre optaram pela
carreira do magistério realizando um sonho, com aquelas que, apesar de nao
terem optado por ser professoras, aprenderam no exercicio da profissdo a
amar o que fazem e, ao elegerem o trabalho com a alfabetizacdo nos anos
iniciais do ensino fundamental, deram sentido para sua profissdo. A professora
gue esta buscando o seu lugar na profissdo porque ainda se vé como uma
profissional inexperiente. Todas elas aceitaram o desafio de criar condicfes
para que as criancas que frequentam as escolas onde trabalham se

alfabetizem, mesmo sabendo das dificuldades inerentes a esse trabalho.

O que cada docente nos transmitiu através de palavras, gestos e olhares
representou uma forma singular de apropriacdo de seus discursos, pois, na
realidade, suas palavras, gestos e olhares disseram muito mais do que se

possa compreender e apresentar neste estudo.

Nas palavras de Bakhtin (2003, p. 355) esta dissertacao “nao é para reificar e
concluir’, mas, antes, que possa contribuir ndo apenas para a formacao das

professoras e assistentes de alfabetizacdo, sujeitos desta pesquisa, como
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também para as demais profissionais alfabetizadoras, subsidiando-as na
reflexdo de suas praticas e concepcdes de alfabetizacdo. E que, num diadlogo
com outros pesquisadores, possamos construir novos sentidos acerca da

tematica abordada neste estudo.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado(a) e/ou
participar na pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulado(a)
FORMACAO CONTINUADA E PRATICA PEDAGOGICA: UM RETRATO DO
“PROGRAMA MAIS ALFABETIZACAO” EM TEIXEIRA DE FREITAS -
BAHIA desenvolvida(o) por Paulo Vinicius Brito dos Santos Oliveira. Fui
informado(a), ainda, de que a pesquisa é coordenada / orientada por Franklin Noel
Santos, a quem poderei contatar / consultar a qualquer momento que julgar necessario
através do telefone n° (27) 99762-0788 ou e-mail franklin.santos@ufes.br.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar para
0 sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do
estudo, que, em linhas gerais ¢ verificar de que maneira a formaciio continuada com
vistas a alfabetizagdo/letramento dos discentes, mais especificamente a partir do
Programa Mais Alfabetizagio — PMALFA, adotado pela Secretaria Municipal de
Educag¢iio e Cultura de Teixeira de Freitas — Bahia desde o ano de 2018, tem
possibilitado aos docentes conhecimentos que serdo partilhados com seu piblico
alvo (criangas de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental), considerando os
discursos que permeiam a construgio da identidade do profissional.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informagdes por mim oferecidas
estdo submetidos as normas éticas destinadas & pesquisa envolvendo seres humanos, da
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satde, do
Ministério da Saude.

Minha colaboragio se fard de forma an0nima, por meio de entrevista
semiestruturada, observagdo, aferi¢io, exame e coleta de dados (a ser gravada a partir da
assinatura desta autorizag3o). O acesso e a andlise dos dados coletados se fardo apenas
pelo(a) pesquisador(a) e/ou seu(s) orientador(es) / coordenador(es).

Fui ainda informado(a) de que posso me retirar desse(a) estudo / pesquisa /
programa a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer
quaisquer sang¢des ou constrangimentos.

* Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, conforme recomendagdes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP).

Teixeira de Freitas - Bahia, 13 de Novembro de 2019.

Sdvo. boaad 1312)9%6 %

Assinatura do(a) participante: ‘{.f‘k WEATR . YRV C. A LG
) . ;
Assinatura do(a) pesquisador(a): Y% '

Assinatura do(a) testemunha(a): ﬁk_ﬂde& ZQLAA@- k(//()j/\mc.
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ANEXO IV - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Danilbera Cunha)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado(a) e/ou
participar na pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulado(a)
FORMACAO CONTINUADA E PRATICA PEDAGOGICA: UM RETRATO DO
“PROGRAMA MAIS ALFABETIZACAO” EM TEIXEIRA DE FREITAS -
BAHIA desenvolvida(o) por Paulo Vinicius Brito dos Santos Oliveira. Fui
informado(a), ainda, de que a pesquisa é coordenada / orientada por Franklin Noel
Santos, a quem poderei contatar / consultar a qualquer momento que julgar necessério
através do telefone n°® (27) 99762-0788 ou e-mail franklin.santos@ufes.br.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar para
0 sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do
estudo, que, em linhas gerais ¢ verificar de que maneira a formaciio continuada com
vistas .2 alfabetizagio/letramento dos discentes, mais especificamente a partir do
Programa Mais Alfabetizagio - PMALFA, adotado pela Secretaria Municipal de
Educagio ¢ Cultura de Teixeira de Freitas — Bahia desde o ano de 2018, tem
possibilitado aos docentes conhecimentos que serdo partilhados com seu piblico
alvo (criancas de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental), considerando os
discursos que permeiam a construcio da identidade do profissional.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informagdes por mim oferecidas
estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satde, do
Ministério da Saude.

Minha colaboragio se fard de forma andnima, por meio de entrevista
semiestruturada, observagdo, aferi¢do, exame e coleta de dados (a ser gravada a partir da
assinatura desta autorizagdo). O acesso e a anélise dos dados coletados se fardo apenas
pelo(a) pesquisador(a) e/ou seu(s) orientador(es) / coordenador(es).

Fui ainda informado(a) de que posso me retirar desse(a) estudo / pesquisa /
programa a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer
quaisquer sangdes ou constrangimentos.

Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, conforme recomendagdes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP).

Teixeira de Freitas - Bahia, 13 de Novembro de 2019,
Assinatura do(a) participante: _@Wﬂ; ne. Canbe (1&; Sates
Assinatura do(a) pesquisador(a): /‘/f\ ude \enicius Q«*\AT& oles &0%{1'5 CP_) VU
Assinatura do(a) testemunha(a): Karna .o YZW./ W?M,«..

ANEXO V - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Geane Rocha)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado(a) e/ou
participar na pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulado(a)
FORMACAO CONTINUADA E PRATICA PEDAGOGICA: UM RETRATO DO
“PROGRAMA MAIS ALFABETIZACAO” EM TEIXEIRA DE FREITAS -
BAHIA desenvolvida(o) por Paulo Vinicius Brito dos Santos Oliveira. Fui
informado(a), ainda, de que a pesquisa é coordenada / orientada por Franklin Noel
Santos, a quem poderei contatar / consultar a qualquer momento que julgar necessério
através do telefone n°® (27) 99762-0788 ou e-mail franklin.santos@ufes.br.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar para
0 sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do
estudo, que, em linhas gerais ¢ verificar de que maneira a formacio continuada com
vistas a alfabetizagiio/letramento dos discentes, mais especificamente a partir do
Programa Mais Alfabetizacio — PMALFA, adotado pela Secretaria Municipal de
Educaciio e Cultura de Teixeira de Freitas — Bahia desde o ano de 2018, tem
possibilitado aos docentes conhecimentos que serdo partilhados com seu piublico
alvo (criangas de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental), considerando os
discursos que permeiam a construgio da identidade do profissional.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informagdes por mim oferecidas
estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Saude, do
Ministério da Saude.

Minha colaboragdo se fard de forma anénima, por meio de entrevista
semiestruturada, observag@o, aferi¢do, exame e coleta de dados (a ser gravada a partir da
assinatura desta autorizagdo). O acesso e a andlise dos dados coletados se farfo apenas
pelo(a) pesquisador(a) e/ou seu(s) orientador(es) / coordenador(es).

"Fui ainda informado(a) de que posso me retirar desse(a) estudo / pesquisa /
programa a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer
quaisquer san¢des ou constrangimentos.

Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, conforme recomendagdes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP).

Teixeira de Freitas - Bahia, 13 de Novembro de 20109.
Assinatura do(a) participante: ( oL Reclho PN aVSE 2%

. 7‘
Assinatura do(a) pesquisador(a): [ g te Y 'e\e&

Assinatura do(a) testemunha(a): d@/un«». \OM \_)a(/uuu:.
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ANEXO VI - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Geruza Rodrigues)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado(a) e/ou
participar na pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulado(a)
FORMACAO CONTINUADA E PRATICA PEDAGOGICA: UM RETRATO DO
“PROGRAMA MAIS ALFABETIZACAO” EM TEIXEIRA DE FREITAS -
BAHIA desenvolvida(o) por Paulo Vinicius Brito dos Santos Oliveira. Fui
informado(a), ainda, de que a pesquisa é coordenada / orientada por Franklin Noel
Santos, a quem poderei contatar / consultar a qualquer momento que julgar necessario
através do telefone n® (27) 99762-0788 ou e-mail franklin.santos@ufes.br.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar para
0 sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do
estudo, que, em linhas gerais ¢ verificar de que maneira a formaciio continuada com
vistas A alfabetizaciio/letramento dos discentes, mais especificamente a partir do
Programa Mais Alfabetizagio - PMALFA, adotado pela Secretaria Municipal de
Educagio e Cultura de Teixeira de Freitas — Bahia desde o ano de 2018, tem
possibilitado aos docentes conhecimentos que serdio partilhados com seu publico
alvo (criangas de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental), considerando os
discursos que permeiam a construgio da identidade do profissional.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informagdes por mim oferecidas
estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satide, do
Ministério da Satde.

Minha colaboragdo se fard de forma anénima, por meio de entrevista
semiestruturada, observagdo, aferi¢do, exame e coleta de dados (a ser gravada a partir da
assinatura desta autorizagdo). O acesso e a analise dos dados coletados se fardo apenas
pelo(a) pesquisador(a) e/ou seu(s) orientador(es) / coordenador(es).

‘Fui ainda informado(a) de que posso me retirar desse(a) estudo / pesquisa /
programa a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer
quaisquer san¢des ou constrangimentos.

Atesto recebimento de uma copia assinada deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, conforme recomendagdes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP).

Teixeira de I;Titas - Bahia, 13 de Novembra de 2019.
Assinatura do(a) participante: (:O_ ¢ ru Cea L8 }dg 3'5 /@ (( 2:,! ;::.I lﬂ/‘] ﬂﬁv re

Assinatura do(a) pesquisador(a): Jmufp Vingcas Bule de mm Odinstange
Assinatura do(a) testemunha(a): CK()M,N, ‘P AT d -4 ,u/;;evvq,

ANEXO VII - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Viviana Aparecida)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado(a) e/ou
participar na pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulado(a)
FORMACAO CONTINUADA E PRATICA PEDAGOGICA: UM RETRATO DO
“PROGRAMA MAIS ALFABETIZACAO” EM TEIXEIRA DE FREITAS -
BAHIA desenvolvida(o) por Paulo Vinicius Brito dos Santos Oliveira. Fui
informado(a), ainda, de que a pesquisa é coordenada / orientada por Franklin Noel
Santos, a quem poderei contatar / consultar a qualquer momento que julgar necessario
através do telefone n® (27) 99762-0788 ou e-mail franklin.santos@ufes.br.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer dnus e com a finalidade exclusiva de colaborar para
0 sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do
estudo, que, em linhas gerais ¢ verificar de que maneira a formacio continuada com
vistas A alfabetizagdio/letramento dos discentes, mais especificamente a partir do
Programa Mais Alfabetiza¢io - PMALFA, adotado pela Secretaria Municipal de
Educag¢iio e Cultura de Teixeira de Freitas — Bahia desde o ano de 2018, tem
possibilitado aos docentes conhecimentos que seriio partilhados com seu publico
alvo (criancas de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental), considerando os
discursos que permeiam a construciio da identidade do profissional.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informagdes por mim oferecidas
estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satde, do
Ministério da Saude.

Minha colaboragdo se fard de forma anénima, por meio de entrevista
semiestruturada, observago, aferi¢do, exame e coleta de dados (a ser gravada a partir da
assinatura desta autorizag@o). O acesso e a analise dos dados coletados se fardio apenas
pelo(a) pesquisador(a) e/ou seu(s) orientador(es) / coordenador(es).

Fui ainda informado(a) de que posso me retirar desse(a) estudo / pesquisa /
programa a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer
quaisquer sangdes ou constrangimentos.

. Atesto recebimento de uma copia assinada deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, conforme recomendagdes da Comissdio Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP).

Teixeira de Freitas - Bahia, 13 de NO\//_ mbro de 2019.

‘

Assmatura do(a) participante: | Q

Assinatura do(a) pesquisador(a): ‘lﬁulﬁ— y- WA Bt det, &(:'V\&A uJ)J WUNO-

Assinatura do(a) testemunha(a): CKCUM/M ‘PQ}}W& K-p/e(/lﬂi el

ANEXO VIII - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Sinai Santos)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado(a) e/ou
participar na pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulado(a)
FORMACAO CONTINUADA E PRATICA PEDAGOGICA: UM RETRATO DO
“PROGRAMA MAIS ALFABETIZACAO” EM TEIXEIRA DE FREITAS -
BAHIA desenvolvida(o) por Paulo Vinicius Brito dos Santos Oliveira. Fui
informado(a), ainda, de que a pesquisa é coordenada / orientada por Franklin Noel
Santos, a quem poderei contatar / consultar a qualquer momento que julgar necessério
através do telefone n° (27) 99762-0788 ou e-mail franklin.santos@ufes.br.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer énus e com a finalidade exclusiva de colaborar para
0 sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do
estudo, que, em linhas gerais € verificar de que maneira a formacio continuada com
vistas & alfabetizagiio/letramento dos discentes, mais especificamente a partir do
Programa Mais Alfabetizagio - PMALFA, adotado pela Secretaria Municipal de
Educagio e Cultura de Teixeira de Freitas — Bahia desde o ano de 2018, tem
possibilitado aos docentes conhecimentos que serdio partilhados com seu publico
alvo (criangas de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental), considerando os
discursos que permeiam a construgio da identidade do profissional.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informagdes por mim oferecidas
estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da
Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satde, do
Ministério da Saude.

.Minha colaboragio se fara de forma andnima, por meio de entrevista
semiestruturada, observagdo, aferi¢dio, exame e coleta de dados (a ser gravada a partir da
assinatura desta autorizago). O acesso e a anélise dos dados coletados se fardo apenas
pelo(a) pesquisador(a) e/ou seu(s) orientador(es) / coordenador(es).

Fui ainda informado(a) de que posso me retirar desse(a) estudo / pesquisa /
programa a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer
quaisquer sang¢des ou constrangimentos.

Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, conforme recomendagdes da Comiss3o Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP).

~Ieixeira de Freitas - Bahia, 13 dc Novembro de 2019.
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Roteiro para a entrevista-semiestruturada direcionada para os Professores
Informantes (PI):

IDENTIFICACAO: Nome; Idade; Endereco Completo; Escola em que leciona;
Ha quanto tempo concluiu a graduacao.

PERGUNTA 01: Ha quanto tempo trabalha com turmas de 1° e/ou 2° anos do
ensino fundamental?

PERGUNTA 02: O que vocé acredita que o aluno precisa dominar dentro do
processo de alfabetizac&o para chegar ao 3° ano do ensino fundamental?

PERGUNTA 03: O que vocé cré como necessario a ser ensinado nas turmas
de 1° ano e 2° ano do ensino fundamental para se alcancar o éxito abordado na
pergunta 02?7 Qual documento/instrumento vocé utiliza para fundamentar a sua
resposta?

PERGUNTA 04: Na sua opinido, o que se entende por um aluno plenamente
alfabetizado?

PERGUNTA 05: Ao seu ver, o que é formacao continuada e qual a importancia
dessa modalidade para manter o corpo docente atualizado?

PERGUNTA 06: Em sua opinido, quais mudancas ocorreram em sua pratica
alfabetizadora depois da participagdo na formacdo do Programa Mais
Alfabetizacao?

PERGUNTA 07: Quais sdo os maiores desafios a serem destacados nha
relacdo teoria/pratica dentro do processo de ensino/aprendizagem na
alfabetizacéo?
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