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RESUMO

A presente pesquisa foi realizada para atender ao Programa de Mestrado em Educagdo da
Universidade Federal de Goias, Regional de Jatai, na Linha de Pesquisa Politicas Educacionais,
Gestéo e Formag&o de Professores. A pesquisa se referiu a formagéo continuada de professores
alfabetizadores da Microrregido Norte Araguaia, denominada também como regido Nordeste
do Estado de Mato Grosso. O objeto de estudo, desta pesquisa foi o PNAIC, implementado pelo
Ministério da Educacdo (MEC) como um programa de formagdo continuada, desenvolvido
entre os anos de 2013 a 2017, em ambito nacional, e que se configurou como referéncia de
formac&o continuada para os professores/professoras alfabetizadores/alfabetizadoras do Estado
de Mato Grosso. O objetivo geral da pesquisa foi refletir criticamente sobre a formagéo do
PNAIC para a construcdo da praxis pedagogica dos professores alfabetizadores da microrregido
Norte Araguaia e como problemaética central, a questdo: como o PNAIC tem se materializado
nos espacos escolares e na praxis pedagogica dos professores alfabetizadores? A tessitura
da pesquisa foi sendo fundamentada em autores que discutem politicas publicas educacionais e
formac&o de professores, desmistificando os conceitos construidos pelo ideario neoliberal e as
intengdes que permeiam os programas de formacéao de professores/professoras. A investigacéo
teve por base a busca pelo exercicio da pesquisa qualitativa, do tipo bibliogréfica, documental
e estudo de campo. A partir do materialismo histérico dialético, entrelagamos a investigacéo de
modo a compreender a realidade da formag&o continuada dos professores no &mbito do PNAIC.
Nessa pesquisa, definimos pela abordagem qualitativa, a partir da compreensdo de Minayo
(2009), com base na esséncia das falas das professoras entrevistadas, assim categorizadas:
préxis pedagdgica, o trabalho docente, a formacdo continuada e a gestéo para resultados. Foi
adotada como técnica a entrevista semiestruturada com professores alfabetizadores que
participaram do PNAIC no municipio de Confresa/MT e que estdo exercendo a docéncia em
escolas pertencentes a microrregido Norte Araguaia especificamente no municipio citado.
Elencamos 06 (seis) escolas do municipio contemplando a rede municipal e estadual, como
também campo e cidade. A partir da anélise das entrevistas, inferimos que, o PNAIC foi mais
uma formagdo mercantilizada, em que as competéncias ganharam lugar principal na produgéo
do conhecimento, fragmentando, com isso, a formagdo dos professores e professoras. Ao
destituir da formag&o o conhecimento elaborado necessario ao desenvolvimento intelectual e as
condi¢Bes humanas e autdnomas, 0 PNAIC intensificou a ideologia de préticas alienadoras, ndo
contribuindo com o processo de humanizagédo, mas fortalecendo atividades tecnicistas que tem
como finalidade atender a uma crescente demanda mercantil.

PALAVRAS-CHAVE: Politicas Publicas Educacionais. PNAIC. Formagdo Continuada de

professores/professoras.



ABSTRACT

The present research was carried out to attend the Master's Program in Education of the
Universidade Federal de Goias, Jatai Regional, in the Research Line Educational Policies,
Management and Teacher Training. The research referred to the continuing education of
literacy teachers from the Northern Araguaia Microregion, also known as the Northeast region
of the State of Mato Grosso. The study object of this research was the “PNAIC”, implemented
by the Ministry of Education (MEC) as a continuous training program, developed between the
years of 2013 to 2017, at the national level, and which was configured as a reference for
continuing education for the literacy teachers in the State of Mato Grosso. The general objective
of the research was to reflect critically on the formation of the “PNAIC” for the construction of
the pedagogical praxis of the literacy teachers of the North Araguaia microregion and as central
problem, the question: how has the “PNAIC” materialized in school spaces and in the
pedagogical praxis of literacy teachers? The research progress was based on authors
discussing public educational policies and teacher training, demystifying the concepts built by
neoliberal ideology and the intentions that permeate teacher training programs. The research
was based on the search for the qualitative research, bibliographical, documentary and field
study. From dialectical historical materialism, we interweave research in order to understand
the reality of the continuing formation of teachers within the framework of the “PNAIC”. In
this research, we defined by the qualitative approach, based on the understanding of Minayo
(2009), based on the essence of the interviewed teachers' statements, categorized as such:
pedagogical praxis, teaching work, continuing education and management for results. The
semi-structured interview with literacy teachers who participated in the PNAIC in the
municipality of Confresa/MT and who are teaching in schools belonging to the North Araguaia
microregion specifically in the mentioned municipality was adopted as technique. We list 06
(six) municipal schools contemplating the municipal and state network, as well as countryside
and city. From the analysis of the interviews, we infer that the “PNAIC” was more a
commodified formation, in which the competences gained main place in the production of the
knowledge, fragmenting, with this, the formation of the professors and teachers. By eliminating
from the formation the elaborate knowledge necessary for intellectual development and human
and autonomous conditions, the PNAIC intensified the ideology of alienating practices, not
contributing to the process of humanization, but strengthening technical activities aimed at
meeting a growing commercial demand.

KEY WORDS: Public Educational Policies. PNAIC. Continuing Teacher Education.
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1. INTRODUCAO

Este texto é parte da pesquisa desenvolvida na regido Norte Araguaia® sobre as Politicas
Publicas Educacionais e Formacdo de Professores, com foco no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), atendendo ao Programa de PGs-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Goids — UFG /Regional Jatai, & linha de pesquisa
Politicas Educacionais, Gestdo e Formacao de Professores.

A pesquisa se referiu a formacdo continuada de professores alfabetizadores da
Microrregido Norte Araguaia, denominada também como regido Nordeste do Estado de Mato
Grosso. O objeto de estudo, desta pesquisa foi o PNAIC implementado pelo Ministério da
Educagdo (MEC), como um programa de formagdo continuada, sendo desenvolvido entre os
anos de 2013 a 2017, em ambito nacional, e que se configurou como referéncia de formagao
continuada para os professores alfabetizadores do Estado de Mato Grosso.

O interesse pelo tema surgiu das inquietacdes construidas no percurso da profisséo
docente e participacdo nos Programas de Formacéo de professores a nivel nacional, estadual e
municipal, como também a partir das relagbes com os professores/professoras
alfabetizadores/alfabetizadoras da regido. E importante ressaltar que, por muitas vezes, esses
sujeitos sociais tém se angustiado com as “demandas educativas” e as exigéncias de “novas
competéncias docentes” que atendam as ideias contidas nos Documentos Oficiais? norteadoras
da Educacdo no Estado de Mato Grosso, visto que nos Gltimos anos ocorreram constantes
alteragdes nos encaminhamentos do processo educacional.

Nesse sentido, a escolha do tema de pesquisa torna-se relevante, uma vez que podera
trazer reflexdes para o trabalho docente e o ressignificar da formagé&o continuada de professores
em servigo e, principalmente, nas implicagdes do programa para a qualidade da educagéo na
microrregido Norte Araguaia.

Como profissional da rede estadual de ensino de Mato Grosso tenho participado da
formacéo continuada de professores, em servico, em diferentes situagdes: como professora

alfabetizadora participei da politica publica de formacéo continuada da Secretaria de Estado de

! A Regido Norte Araguaia compreende o Nordeste do Estado de Mato Grosso, da qual fazem parte os seguintes
municipios: Alto da Boa Vista, Bom Jesus do Araguaia, Confresa, Canabrava do Norte, Luciara, Novo Santo
Antonio, Porto Alegre do Norte, Queréncia, Ribeirdo Cascalheira, Sdo Félix do Araguaia, S&o José do Xingu,
Santa Cruz do Xingu, Santa Terezinha e Vila Rica e Serra Nova Dourada.

2 Orientagdes Curriculares Nacional (2010) Diretrizes Curriculares Nacional (2013), Lei de Diretrizes e Bases
Nacional (1996) e OrientagBes Curriculares do Estado de Mato Grosso (2011)
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Educacdo (SEDUC/MT) no periodo de 2011 a 2013. A partir de 2014, a vivéncia com a
Formagéo Continuada emergiu da funcéo de professora formadora no Centro de Formagéao e
Atualizagdo dos Profissionais da Educagdo (Cefapro/Confresa) e Orientadora de Estudo do
PNAIC atendendo aos professores/professoras alfabetizadores/alfabetizadoras da rede estadual
de ensino, no municipio de Confresa/MT, em 2015 e 2016.

Na época, as inquietacdes da pesquisadora sobre o PNAIC recaiam sobre alguns
aspectos, vale ressaltar: o formato da formagdo, desde entdo planejada para uma realidade que
ainda ndo era evidenciada pelos sujeitos da escola; os momentos de estudos aligeirados e
entrega de relatérios com datas e prazos predeterminados e; o tempo insuficiente para o
desenvolvimento das agOes. Nessa perspectiva, a formacéo estaria a servico de quem? Que
qualidade® de educacio almejavam? Por outro lado, percebia um encantamento dos professores
pela formacéo, principalmente, com as novidades do PNAIC, ou, como indicava o programa,
as sugestdes de atividades e a troca de experiéncia entre professores/professoras. Como
professora orientadora, sentia-me, por vezes, seduzida pela formag&o. Afinal, como uma
professora de alfabetizagdo néo se encantar pela ludicidade? Por relatos de experiéncia?

Diante do exposto e a partir da dimensdo que a formagdo ganhou nas midias e
documentos oficiais é que se constituiu a problematica central da pesquisa: como o PNAIC
tem se materializado nos espagos escolares e na préaxis pedagégica dos professores
alfabetizadores?

Como pressuposicdo, demos énfase a possibilidade de o PNAIC ter sido apenas mais
um no quadro dos programas fragmentados de formagdo de professores com vista ao
atendimento de outros interesses, contradizendo ao que se espera de uma formagéo continuada.
Assim, a ideia inicial foi de que a formag&o continuada proposta pelo PNAIC teria contribuido
com a pratica dos professores/professoras alfabetizadores/alfabetizadoras, porém de forma
desarticulada da teoria e, do mesmo modo, ndo teria ganhado relevancia nos espagos escolares,
ficando com uma ag&o desvinculada do trabalho educativo.

O objetivo geral da pesquisa foi refletir criticamente sobre a formagdo do PNAIC para
a construcdo da praxis* pedagdgica dos professores alfabetizadores da microrregido Norte
Araguaia. Para tal, foi definido como objetivos especificos: contextualizar a sociedade e sua

influéncia na elaboragdo das politicas publicas da Formacéo Continuada; discutir criticamente

3 Sobre os conceitos e definicdes de qualidade da educagédo conferir Dourado, Oliveira, Santos (2007).
4 Nesta pesquisa trabalhamos com o conceito de Praxis Pedagdgica de Vasquez e da Praxis Social da Saviani por
perceber a existéncia de uma relagdo direta uma com a outra.



24

a atual politica educacional para a formagéo continuada em servico de professores no Brasil;
refletir sobre as ideologias determinantes nas politicas puablicas brasileiras voltadas para a
formacdo de professores alfabetizadores; relacionar o PNAIC com as politicas publicas
engendradas a partir do ideario mercadoldgico definido pelos organismos e projetos
internacionais; analisar as concepgdes de formagéo docente nos enunciados do PNAIC a partir
dos documentos desse programa de formacéao; compreender as politicas pUblicas de formagéo
continuada em servico de professores no Estado de Mato Grosso e; investigar a contribuigdo do
PNAIC para a préxis pedagdgica a partir das concepg¢des dos professores alfabetizadores de
algumas escolas do municipio de Confresa na microrregido Norte Araguaia.

Precipuamente, damos énfase que, ao tratar da formagéo continuada de professores, a
pesquisadora se fundamentou nos estudos de Freitas, Martins e Duarte, especificamente por
defender que a formacéo de professores deve prover de base tedrica solida e consciente e ndo
aquela que contribui para o aprofundamento tecnicista e pragmaético especifico de programas
de formacéo de professores provenientes do estado gerenciador e regulador. Defendemos,
conforme Freitas (2007, p. 1212), uma “solida formagdo tedrica de base cientifica, nos
fundamentos das Ciéncias da Educagao e nas teorias pedagogicas” [...].

Para uma delimitacdo adequada desse estudo, atentamo-nos para o fato da pouca
existéncia de pesquisas sobre o0 PNAIC na microrregido Norte Araguaia do Estado de Mato
Grosso, apesar de estar ganhando uma dimensdo nos espagos escolares da regido e nos
referenciais de formacdo inicial e continuada de professores.

Nesta pesquisa, primeiramente definimos pelo levantamento bibliografico sobre a
tematica. Nesse sentido, dada a variedade do acervo, optamos por estudos publicados no site
Scielo — Scientific Electronic Libracy Online; na base de dados da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), nos Anais de 2014, 2015 e 2016 do
Seminario de Educagdo da Universidade Federal de Mato Grosso — SEMIEDU?®, por estar
diretamente associado a Universidade do Estado e na BDTD - Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacodes.

A partir da palavra-chave “PNAIC”, encontramos no Scielo, 07 (sete) estudos, sendo 05
(cinco) artigos, 01(um) relato de experiéncia e 01(um) dossié. Na base de dados da CAPES

foram encontrados 75 (setenta e cinco) estudos, dentre eles: 27 (vinte e sete) artigos, 45

5 Né&o foram encontradas pesquisas especificas sobre 0 PNAIC nos anais do SEMIEDU a partir da palavra-chave
Pnaic. A partir do termo alfabetizacdo foram encontradas 10 trabalhos, porém néo o teve ( PNAIC) como objeto
de estudo.
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(quarenta e cinco) teses, 01(um) recurso textual, 03(trés) atas de congresso e 03(trés) artigos de
jornais. Na Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢cdes (BDTD) foram encontrados 69 (sessenta
e nove) estudos, destes, 39 abordaram diretamente o PNAIC.

Das teses e dissertagdes encontradas, refinamos a selegdo para aquelas que mais se
aproximaram a nossa tematica de estudo, de modo a refletirmos sobre alguns aspectos
considerados relevantes. Destas, Souza (2014), com a dissertagdo intitulada “A formagao
continuada do professor alfabetizador nos cadernos do Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na
Idade Certa”, procurou analisar os cadernos da formagéo continuada do professor alfabetizador
(PA), tendo como objetivos especificos: compreender o PNAIC no contexto social; investigar
a concepgdo de formacgdo continuada que se expressa, principalmente, nos cadernos de
Alfabetizagdo em Lingua Portuguesa da formagdo do PNAIC, a partir da compreensdo de
ensino, aprendizagem e desenvolvimento infantil.

Oliveira (2017) realizou um estudo de caso com a intengdo de investigar qual a relagéo
que se pode estabelecer entre a formagdo continuada de professores efetivada a partir de
programas governamentais e a acdo docente propriamente dita, objetivando avaliar as
contribui¢des oportunizadas por um programa de formagdo continuada na &rea de Lingua
Portuguesa — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) — & prética de
professores do terceiro ano do Ensino Fundamental em duas escolas selecionadas da rede
municipal de ensino de Birigui-SP.

Monzano (2015) buscou compreender como ocorreu a formagdo continuada de
professores alfabetizadores na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo em 2013, por meio da
implementacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa. Santos (2015), com a
pesquisa intitulada “Entre o proposto e o almejado: da proposta do Pacto Nacional Pela
Alfabetizagdo na Idade Certa as expectativas almejadas por docentes participantes”, que teve
como objeto a proposta do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC),
objetivou evidenciar aspectos concernentes a sua estruturacdo e ao contexto politico de sua
nacionalizacéo.

Como pesquisa de mestrado pela UFSCAR - Universidade Federal de S&o Carlos, Melo
(2015) buscou desvelar os ideéarios submersos no discurso dos cadernos de formacdo de
professores do 1° ano do Ensino Fundamental do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa (PNAIC), de modo a compreender qual a sua concepcéao de alfabetizacdo, sua proposta

didatico-pedagdgica e seu conceito de formagao de professores alfabetizadores.
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Na pesquisa intitulada “PNAIC: uma andlise critica das concepgdes de alfabetizacdo
presentes nos cadernos de formagdo docente”, a autora utilizou-se de uma analise documental
dos cadernos do PNAIC destinados a formag&o dos professores de 1° ano, de uma leitura critica
fundamentada na perspectiva sdcio-historica de modo a desvelar que o PNAIC buscou difundir
a perspectiva do letramento, o que fez de forma obscura e confusa, referendando diferentes
perspectivas tedricas como o construtivismo e a socio-historica, indistintamente, a Unica clareza
observada foi a destituicdo do processo de alfabetizagdo de seus aspectos sociais, politicos e
ideoldgicos, limitando-o a simples técnica do ler e escrever, vinculada ao método fonico.

Julioti (2016) procurou analisar a prética pedagogica de docentes alfabetizadores (as) a
partir da formagéo do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC). A autora
partiu da hipotese de que a formagdo realizada pelo PNAIC promove mudancas na pratica
pedagdgica por tratar-se de um espaco constituido dialogicamente, portanto, fomentador de
reflexdo a respeito da praxis, das concepc¢des ideoldgicas e metodoldgicas.

A pesquisa denominada “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC): a
educagdo como legitimacdo e dominacéo social”, de Martins (2016), foi apoiada no eixo teérico
marxista, teve como objetivo central localizar o programa como mecanismo de legitimagéo e
dominacdo social. Optou-se pela sintese de mdltiplas determinagbes permitida pelo
materialismo historico-dialético, e assim, como em Marx, tanto o trajeto expositivo dessa
investigacdo quanto o complexo supracitado foram guiados, segundo a autora, pelo préprio
objeto.

E, Assis, (2016), com a pesquisa sobre o “PNAIC e a educacdo bésica em Jatai-GO: o
que revelam os documentos?”. Como objetivo geral do estudo, a autora definiu por analisar as
mudancas ocorridas na alfabetizagdo de alunos da educacdo bésica, das escolas da rede
municipal de Jatai-GO, a partir da adesdo e implantacdo do PNAIC. Para tanto, o
questionamento provocado foi: 0 que os cursos oferecidos pelo PNAIC tém contribuido
concretamente para a pratica pedagdgica dos professores alfabetizadores do municipio de Jatai
GO?

As pesquisas aqui relacionadas, embora se aproximem do nosso objeto de estudo,
diferenciam-se em outros aspectos, como exemplo, o0 método e o tipo da pesquisa, 0S
instrumentos utilizados, a problemética e os objetivos. Outrossim, esses estudos se justificam e

compreendem outras realidades, assim como os problemas e as fontes que as norteiam.
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E importante ressaltar a necessidade de pesquisas nesse ambito, pois & medida que
apresentam conhecimentos consistentes sob uma dada realidade, nesse caso, a importancia de
direcionar as pesquisas para as politicas e programas educacionais especificos, essas pesquisas
revelam mais do que aspectos estruturantes e aparentes, mas também a intencéo e interesses
representados, 0 movimento entre a aparéncia e a esséncia, ja que, conforme Saviani (2000, p.
58), “[... ] quanto mais adequado 0 nosso conhecimento da realidade, tanto mais adequados
serdo os meios de que dispomos para agir sobre ela”.

Para um conhecimento mais aproximado dessa realidade, a tessitura da pesquisa foi
sendo fundamentada em autores que discutem politicas publicas educacionais e formagdo de
professores, desmistificando os conceitos construidos pelo ideério neoliberal e as intengdes que
permeiam os programas de formacdo de professores. Sendo assim, destacamos os tedricos:
Vasquez, (1968, 1997), Kosik (1976), Gramsci (1978, 2001), Marx (1978, 1983, 2008, 2013,
2017,) Althusser, (1980);, Saviani (1989, 1998, 1999, 2000, 2003, 2007, 2011), Manacorda
(1991), Duarte (1993, 1998, 2001, 2003, 2004, 2006, 2010, 2013), Gentili, (1995, 1996, 2002),
Frigotto (1996, 2003, 2009, 2010, 2011), Freitas (2000, 2002), Silva (2000, 2003), Rossler,
(2004); Mascarenhas (2005); Gamboa (2007), Martins (2010), Shiroma, Moraes, Evangelista,
(2011); Santiago e Lima, (2011), Sousa, (2014) Dourado (2016), Terraseca (2016).

As discussOes expostas neste texto foram organizadas em quatro se¢des. A primeira
secdo discorre sobre as politicas contemporéneas de formacéo continuada de professores,
apresentando dialogos a respeito da concepcdo que delineia a formagdo continuada como
processo necessario para a humanizacdo e transformacdo do individuo, assim como das
condigdes de existéncia desses professores nos espagos escolares. Sendo assim, na primeira
secdo trouxemos uma contextualizacdo da sociedade no sentido de perceber as influéncias desta
na elaboragdo das politicas publicas de formagéo de professores, apresentando discussdes sobre
a atual politica educacional para a formacéo continuada em servico, de professores no Brasil.

A segunda secdo apresenta nossa compreensdo sobre as politicas publicas na
singularidade das agBes desenvolvidas no Estado de Mato Grosso. Dessa forma, as analises
permearam pela organizagdo da educagdo mato-grossense, o ciclo de formagdo humana e a
politica de formacéo continuada de professores em servigo.

Na sequéncia apresentamos a relacdo do PNAIC com as politicas engendradas a partir

do ideario mercadoldgico definido pelos organismos e projetos internacionais, apresentamos a



28

estrutura organizacional do programa e analisamos as concepgdes de formagéo presente nos
enunciados do PNAIC.

Por fim, na quarta secéo trazemos as contribui¢des do PNAIC para a préaxis pedagdgica
e sua interface com os limites, possibilidades, concretudes, a partir das vozes e concepgdes das
professoras alfabetizadoras da microrregido Norte Araguaia, especificamente do municipio de

Confresa-MT. Fechamos entéo, com as consideragdes finais.

1.1 Método e procedimentos metodoldgicos

A investigacdo teve por base a busca pelo exercicio da pesquisa qualitativa, do tipo
documental e estudo de campo. A partir do materialismo histdrico dialético, entrelagamos a
investigacdo de modo a compreender a realidade da formagéo continuada dos professores no
ambito do PNAIC. Assim, procuramos, em um movimento inverso, do todo para as partes e das
partes para o todo, desentranhar nosso objeto de estudo, ou seja, fazer uma analise minuciosa
dos elementos da realidade que o compde, de seus determinantes e/ou de suas condicdes
histdricas sociais.

Para tanto, o conhecimento construido foi a partir da “decomposi¢éo do todo”, conforme
consideragOes de Kosik (1976), em um movimento que separa a aparéncia e a esséncia, 0
secundario do essencial, de modo a uma andlise critica das partes enquanto unidade, e a partir
disso reconstruir o objeto perfazendo o caminho inverso.

Dessa forma, o estudo de campo foi eleito na intengdo de investigar, a partir das
concepcoes dos professores alfabetizadores da microrregido Norte Araguaia, a contribui¢do do
PNAIC para a préxis pedagdgica e sua interface com os limites, possibilidades e concretudes.

Por estudo de campo, Gil (2002) compreende que:

Tipicamente, o estudo de campo focaliza uma comunidade, que ndo é necessariamente
geografica, ja que pode ser uma comunidade de trabalho, de estudo, de lazer ou
voltada para qualquer outra atividade humana. Basicamente, a pesquisa &
desenvolvida por meio da observagdo direta das atividades do grupo estudado e de
entrevistas com informantes para captar suas explicacdes e interpretaces do que
ocorre no grupo. Esses procedimentos sdo geralmente conjugados com muitos outros,

tais como a anélise de documentos, filmagem e fotografias. (GIL, 2002, p. 53).

Nesse conjunto de possibilidades apresentados pelo autor, tomamos a entrevista como

técnica apostando na possibilidade de té-la como um meio de alcangar os objetivos propostos e
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de mergulhar nas percepc¢des e modos como cada um concebe a realidade. No entanto, como
forma privilegiada de interacdo social, a entrevista, esta sujeita a mesma dindmica das relacoes
existentes na prépria sociedade. (MINAYO, 2009, p. 65)

Ao eleger o PNAIC como nosso objeto de estudo, tivemos a percepgéo da necessidade
de conhecer os processos decorrentes das politicas publicas educacionais em seu contexto
histérico. Para tanto, a década de 1990 foi marco inicial deste estudo, por concebé-la como
“divisor de 4gua” do processo educacional apds o derrube das ideias emergentes do regime
militar e com a promulgacéo da Carta Magna de 1988.

Nesse sentido, a pesquisa bibliografica foi indispensavel, pois em muitas situacoes,
ndo ha outra maneira de conhecer os fatos passados se ndo com base em dados
bibliograficos (GIL, 2002, p. 45). A pesquisa bibliografica fundamentou teoricamente o objeto
de estudo, fornecendo também elementos que subsidiaram a andlise dos dados obtidos na
pesquisa de campo e documental.

Nessa pesquisa, definimos pela abordagem qualitativa, a partir da compreenséo de
Minayo (2009). De acordo com a autora, essa abordagem se aprofunda no mundo dos
significados a partir de uma realidade que ndo é visivel, e que, portanto, precisa ser exposta e
interpretada, em primeira instancia, pelos proprios pesquisados.

Portanto, foi adotada como técnica a entrevista semiestruturada com professores
alfabetizadores que participaram do PNAIC no municipio de Confresa-MT e que estdo
exercendo a docéncia em escolas pertencentes a microrregido Norte Araguaia, especificamente
no municipio de Confresa-MT. Elencamos 06 (seis) escolas do municipio contemplando a rede
municipal e estadual como também campo e cidade.

O local e sujeitos da pesquisa justificou-se por possuir caracteristicas singulares.
Confresa € um municipio que atende a uma diversidade de estudantes migrantes de varias
regides do Pais, uma vez que possui 0 maior nimero de assentamentos de trabalhadores rurais
por municipio no Brasil®, se constitui como polo de Educagéo dessa Microrregido, com o maior
nimero de escolas e estudantes. Além disso, a Formacao Continuada do PNAIC nos ultimos
anos (2015 e 2016) realizou-se em parceria entre Secretaria municipal de Educagdo e

CEFAPRO, tendo em vista que os estudantes migram constantemente de uma rede de ensino

6 Sobre a formagcéo histérica de Confresa ver: Plano Municipal de Educagdo de Confresa/MT, 2016; NUNES.
Carla Soraya Ribeiro. Novos Olhares sobre a colonizagdo de Confresa (1970-1980), 2010.
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para outra, como também, um namero significativo de professores/professoras que trabalham
nas duas redes de ensino.

Foram entrevistadas 12 (doze) professoras. Professoras, sim! E, talvez até passaria
despercebido, ou soaria como algo natural, mas a verdade é, elas sdo a grande maioria nas
escolas, principalmente na alfabetizagao.

A entrevista semiestruturada foi dividida em duas partes: a primeira, composta de
questdes fechadas, busca a caracteriza¢do dos participantes com dados pessoais, académicos e
profissionais. Os dados trouxeram-nos informagdes importantes que permitiu fazer um
entrelace do modo como cada uma se vé no processo de formagédo continuada e na profissao
docente. Um contato inicial que segundo Szymanski (2010, p. 27) “néo devem ser considerados
como 'perda de tempo', pois eles propiciam informagdes importantes para o pesquisador”.

A segunda parte da entrevista foi composta de questdes abertas. As entrevistas foram
realizadas com a utilizagéo de um celular, por meio do aplicativo denominado gravador de voz.
O local de cada entrevista foi definido pelas professoras. Algumas escolheram a prépria escola,
outras em casa depois do expediente ou nos finais de semana. Na sequéncia, as entrevistas
foram transcritas tendo o cuidado de ndo perder nenhum detalhe. O aplicativo “Transcribe” foi
essencial nesse processo. ApoOs a transcricdo de cada entrevista realizou-se a andlise e
interpretacdo de dados.

A andlise e interpretacdo dos dados se deram de forma detalhada, visto que as vozes das
professoras alfabetizadoras permitiram o conhecimento de parte da realidade, dos sentidos que
atribuem a essa realidade, assim como a forma que a apresentam. Como técnica de tratamento
de dados definimos pela anélise de contetido, segundo Bardin (2011), prevendo as trés fases -
pré-andlise, exploracdo do material e tratamento dos resultados - a inferéncia e a interpretacéo
— destacadas pela autora.

As vozes das professoras sdo repletas de significados, sendo possivel extrair delas,
algumas categorias para que possamos aproximar, mais precisamente, do real. Dessa forma,
adotamos como categoria essencial para essa analise a praxis pedagogica e, a partir desta, outras
categorias se fizeram necessérias, até porque as vozes das professoras exigiram uma atencéo
para a concretude do trabalho docente, os sentidos da formagéo continuada e a gestdo para
resultados.

Vimos entdo que o conceito de préxis se da a partir da compreenséo feita por Vasquez

(1968), apresentada como uma atividade material, transformadora e conscientemente dirigida a
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objetivos, em que o sujeito social seja criador da sua produg&o e das formas de sua produgéo.

Nesta relacdo prética, o sujeito e o objeto, ndo se separam nem se desfazem, mas se unificam.
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2. POLITICAS CONTEMPORANEAS DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES E PROFESSORAS: O QUE SE PRETENDE?

As construcdes de significados elaboradas nesta se¢éo sobre as politicas publicas de
formacéo de professores/professoras visaram, sobretudo, apresentar didlogos contemporaneos
a respeito da concepcéo que delineia a formagdo continuada como processo necessario para a
humanizacéo e transformacédo do individuo, assim como das condic¢Ges de existéncia desses/as
professores/professoras nos espagos escolares. No primeiro momento, contextualizamos a
sociedade no sentido de perceber as influéncias desta, na elaboragdo das politicas publicas de
formacdo de professores e, na sequéncia nos propusemos a discutir sobre a atual politica
educacional para a formagéo continuada em servico, de professores no Brasil, assim como as
ideologias que as determinam.

Ao discutir as politicas de formagéo continuada de professores, em servigo, no referido
Estado queremos inicialmente, compreender que o objeto de estudo influencia e é influenciado
pelo contexto no qual se insere o pesquisador, pois ele transforma e, a0 mesmo tempo, pode ser
transformado pelos cendrios constituidos nas relagBes pedagdgicas e nas aproximacdes das
praxis cotidianas. Também nesta secdo, apresentamos reflexdes sobre as ideologias
determinantes nas politicas publicas brasileiras voltadas para a formagdo de professores em
servigo, especialmente aquelas que se destinam aos alfabetizadores de sujeitos escolares no
processo educativo institucionalizado.

Reiteramos que a educagdo que defendemos € aquela que transforma e emancipa e ndo
0 contrério, nesse interim, arriscamo-nos a parafrasear Mészaros (2008, p. 17) para pensarmos
0 lugar que ocupa a formagdo continuada de professores: é preciso identificar o trabalho em

qualquer modelo de sociedade e assim, saberemos em qual circunstancia se dara a educagao.

2.1 Sociedade e Estado: algumas concepcoes

Propomo-nos uma questdo inicial: o que € a sociedade? A primeira vista, uma pergunta
de resposta complexa, pois sabemos que o conceito de sociedade e de espago foram modificados
ao longo do tempo, de tal modo sustendo que, na contemporaneidade, inexiste uma pacificagéo
a cerca deste tema. Ao contrario, existem vertentes tedricas tdo antagdnicas sobre as suas

compreensdes que pode confundir nossas consideracdes; isso desde os tempos da antiguidade,
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pois a preocupagdo em torno da construgdo de uma definicdo de sociedade enquanto espago
social de relagdes entre pessoas, grupos ou existéncias de seres com vida perpassa por aspectos.

Em nossa percepcdo, consideramos ser importante destacar que durante o periodo
denominado como Idade Antiga, Platdo (1997), dentre outros fildsofos, debrucaram sobre essa
questdo. Conforme, descreve o autor, no livro “A Republica” as organizacbes sociais sdo
criadas pelo homem, ndo por um simples impulso natural, mas por vontade propria.
Organizag0es essas que contribuem no delineamento da ideia de sociedade. Até porque existem
diferencas de compreensdo entre comunidade e sociedade. Conforme estudos de Montafio,
Duriguetto (2010) a sociedade para Aristdteles é natural e o ser € eminentemente social, que se
desenvolve no convivio com os outros. Esse autor reafirmou que o homem é um ser
eminentemente social e politico, sendo a sociedade um elemento vital para sua sobrevivéncia
em fungdo de que o0s seres que possuem vida tem a necessidade de manter relacionamentos para
quase todos os aspectos da vida no planeta.

Na ldade Moderna o conceito de sociedade foi um dos objetos de discussédo dos
contratualistas, (LOCKE 1994 apud MONTANO, DURIGUETTO, 2010), Rosseau (2001)
[1762]) e Tomas Hobbes (1997), os quais defenderam que a nogéao de sociedade esté para além
da filosofia, uma vez que esta questdo também envolve os principios juridicos e politicos.

Naquele periodo Thomas Hobbes (1974) em sua obra o Leviatd’ assegurou que a
sociedade é formada como um corpo politico Gnico dotado de legislacéo, de judicatura e da
forga concentrada da comunidade. O autor contrapde a visdo antropolégica de Aristoteles, no
sentido de que 0 homem seria naturalmente social, pois para ele 0 homem, nesse estado, viveria
em constante situacdo de guerra e apontou a alienagdo como condi¢do para manter a
organizacdo social, momento que surge o Estado, tido como soberano e indivisivel.

A partir das ideias desenvolvidas, até aquele momento, construiu-se um significado

instigante de estado, vejamos suas consideragdes:

E nele que consiste a esséncia do testado, a qual pode ser assim definida: Uma pessoa
de cujos atos uma grande multiddo, mediante pactos reciprocos uns com os outros, foi
instituida por cada um como autora, de modo a ela poder usar a forca e os recursos de
todos, da maneira que considerar conveniente, para assegurar a paz e a defesa comum.
Aquele que é portador dessa pessoa se chama soberano, e dele se diz que possui poder
soberano. Todos os restantes sdo suditos. (HOBBES, 1974, p. 110

" Publicada originalmente em 1651.
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A luz da concepgéo desse autor é possivel afirmar que o homem reconhece a necessidade
de que seja estabelecido, entre os individuos, um contrato social, para impedir o
desencadeamento dos principios destrutivos das relagbes humanas. Com isso, podemos
entender que o ser humano limitou a liberdade completa para aceitar determinadas condi¢des
para viver em grupos sociais com seguranca, com condicdes de poder sobreviver a furia da
natureza e de outros grupos também constituidos. Assim, compreende que é somente a partir
da instauragdo da ideia de Estado que o homem deixa a sua condi¢éo de natureza para passar a
viver em sociedades mais amplas que somente 0S pequenos grupos, ou 0 que denominamos
hoje como comunidades.

Nessa direcdo compreende-se que para esse autor a melhor forma de governo é a
monarquia. Resiste a teoria do governo misto, ou seja, a distribuicdo do poder entre 6rgdos
diversos, sendo o soberano o Unico poder (legislativo e executivo). Sua lei € Unica e
inquestionavel. (MONTANO, DURIGUETTO. 2010).

Para Locke (1994 apud MONTANO, DURIGUETTO, 2010), sociedade e Estado
nascem juntos, porém, o ultimo tem o objetivo de proteger a propriedade privada e prote¢éo do
agrupamento social de possivel invasdo. Assim, sociedade e Estado é um pacto social de
consentimento unénime, que para o autor, da mesma forma que um contrato, o Estado pode ser
feito e desfeito a qualguer momento, caso ndo consiga cumprir a sua funcdo principal. Nesse
aspecto, este autor, diverge de Hobbes (1974), quando assegura que o vigor dos principios de
igualdade e de liberdade constituem o consenso no seio das relagdes sociais; e essa harmonia
sO sera arrebentada, caso aconteca aleatérios erros, como o defloramento da propriedade
particular de outro individuo.

Rousseau (2001), embora ndo tenha rompido com a concepgdo dos demais
contratualistas, torna-se um critico do efeito do pacto social, uma vez que ndo percebeu nele, a
condicdo necessaria para garantir os direitos naturais, de modo que o pacto é apenas uma
representacdo alienada de tais direitos. E, assim sendo, geraria prejuizos aos individuos. A
critica de Rousseau constitui-se na formulagdo conceitual do contrato social a partir de trés
vertentes, sendo a legitimidade do corpo politico, a soberania do povo e a constituigdo da
representacdo politica.

Em sua obra, Contrato Social, Rousseau (2001 [1762]) afirma que a sociedade surge da
vontade humana e o Estado tem como intuito defender a pessoa e seu patrimdnio sem, contudo,

fazer com que cada um perca sua vontade natural. A sociedade € soberana e o Estado deve estar
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a servico do povo. Desse modo, a legitimidade do corpo politico depende do cumprimento
efetivo do Estado com os interesses do soberano, ou seja, o Estado estd subordinado aos
interesses do povo. Outra questdo concentrada na obra de Rousseau é a da representacdo
politica, constituida pela rotatividade dos representantes do povo como condi¢do para
minimizar as a¢cbes em beneficios proprios.

De acordo com Rousseau (2001), com o contrato social o homem ganha a liberdade civil
e a propriedade de tudo que possui. Ao contrério de Hobbes (1997) a soberania para esse autor,
se encontra no povo e ndo no Estado. Rousseau concorda com a existéncia de uma condigdo
natural dos homens, mas contrario as concepcdes de Hobbes, compreende que o Estado, a
civilizagdo, constitui os limitadores das agbes humanas, pois, coagem as relagdes humanas,
balizam nossas atitudes e comportamentos e condiciona as circunstancias da vida.

Para Hegel (1997), a natureza dos interesses particulares dos homens é o que caracteriza
a sociedade civil, ou seja, o conceito de sociedade civil é tido como o reino dos interesses
particulares, privados e individuais. S&o essas a¢fes que permitem a transi¢do dos individuos
do reino da necessidade para o reino da liberdade. Esse autor se aproxima de Hobbes (1997)
quando compreende que a sociedade pré-politica, sem a presenca do Estado, é contraditdria e
marcada por conflitos sem solugBes pacificas e que eram resolvidas pela forca, pelo
aniquilamento e até mesmo pelo desaparecimento do outro. O autor compreende que ha uma
separacdo de sociedade civil e Estado, definindo que a substancialidade imediata do espirito, a

familia, ao perder a sua unidade, na divisdo e no ponto de vista do relativo; torna-se entéo:

b) Sociedade civil, associagdo de membros, que sdo individuos independentes, numa
universalidade formal, por meio das caréncias, por meio da constitui¢cdo juridica como
instrumento de seguranca da pessoa e da propriedade e por meio de uma
regulamentacdo exterior para satisfazer as exigéncias particulares e coletivas. Este
Estado exterior converge e reine-se na

¢) Constituicdo do Estado, que é o fim e a realidade em ato da substancia universal e
da vida publica nela consagrada. (HEGEL, 1997, p. 149)

Na concepcdo do autor o Estado abrange ndo somente o campo ético, mas também o
econdmico. O Estado abarca as demais organizacdes sociais produzidas pelo ser humano, pois,
abrigam, na organizagdo maior, as particularidades que conflitam entre si e também produz
seguranca na definicdo das coisas que existem e estdo na propriedade dos particulares,

organizando, desse modo, as necessidades e as formas de manifestaces das necessidades.
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De tal maneira Hegel (1997) afianga que o Estado € o fundamento da sociedade civil e
da familia, compreendendo que ndo ha uma sociedade civil sem a existéncia do Estado, uma
vez que o Estado constroi, acompanha e interage com o povo. Nesses aspectos, o Estado €
organizador da vontade, do desejo, das necessidades de todos.

O que triunfa sobre a sociedade civil é o Estado e ndo o contrério, conforme
compreensdo de Rosseau (2001), para a qual a soberania é sempre do povo.

Sobre o Estado Hegel (1997) define que:

O Estado, como realidade em ato da vontade substancial, realidade que esta adquire
na consciéncia particular de si universalizada, € o racional em si e para si: esta unidade
substancial é um fim préprio absoluto, imével, nele a liberdade obtém o seu valor
supremo, e assim este Gltimo fim possui um direito soberano perante os individuos
que em serem membros do Estado tém o seu mais elevado dever. (HEGEL 1997, p.
217).

O Estado para esse autor configura a expressdo soberana de liberdade; e como ato
necessario e insubstituivel na realizacdo do homem, ou seja, € a partir do Estado que o homem
se concretiza, se realiza e se fundamenta. Nesse sentido, o Estado é a manifestacdo do homem
na determinacdo de fazer realizar as acOes necessarias e fazer cessar 0s atos desnecessarios ou
que provoquem desordem ou ameaca a organizagao maior.

Em Hegel o Estado é compreendido como produto da razdo, como momento supremo
da vida coletiva dos seres humanos, ambiéncia social marcada pela racionalidade, espago esse
em que encontrardo a possibilidade de viver nos termos da razdo. Em Hegel, o Estado é
compreendido como o fundamento da sociedade civil e da familia, e sua racionalizagdo celebra
seu préprio triunfo — realidade da ideia ética, o racional em si e para si — como movimento
histérico real. (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2011. p.7)

Ao contrério do que prescreveu Hegel (1997), ao conceber o Estado como principio de
racionalidade, e os contratualistas, concebendo as duas categorias — Estado e sociedade civil —
como resultado de um contrato social, Marx (2013) compreende que 0 homem é um ser social.
Néo é o Estado quem funda a sociedade, ao contrério, a sociedade civil como sendo o conjunto
das relagdes econdmicas, € quem explica o aparecimento do Estado, o seu carater, ou seja, a
natureza das suas leis.

Diferentemente de Hegel e o que nos interessa na analise desses dados trazemos Marx
(2013) que descarta a concepgéo contratualista hegeliana e enfatiza que o Estado e a sociedade

civil, assim como a mercadoria, o capital dentre outros, ndo fazem parte de uma natureza



37

humana, mas s&o historicamente construidos e que, portanto, precisam ser explicados a partir
do que é real e ndo do plano das ideias, ou seja, € a materializacdo dos desejos, dos
comportamentos, das culturas e dos modos de subsisténcia. E, &, particularmente, materialidade
das formas de manutencdo para sobrevivéncia que védo exercitando a necessidade de um
aparelho maior e mais representativo que organize a vida de todos e ndo somente de pequenos
grupos.

Observamos, primeiramente, a critica elaborada por Marx sobre o Estado como
principio racional e universalizante. Para construcdo da critica, o autor, direciona o eixo de
analise para as relagfes materiais de existéncia, concluindo que essas categorias tém suas raizes
nas relacBes concretas de sua existéncia. Assim, percebe a necessidade de explica-las a partir
da ciéncia da economia, e toma como categorias centrais para analise, a revolugdo e as classes
sociais.

Ao problematizar a sociedade e o Estado, Marx entende que a evolugdo da sociedade
ndo estd no dominio tedrico, mas na acdo pratica por meio de alternativas expressas no
movimento do proletariado. Marx (2013) incorporou como método de investigacdo o
materialismo de Feurbarch, porém, na perspectiva histérica e dialética de Hegel, e, também,
uma proposta espiral e ndo circular, conforme o antecessor propds. Afinal, para esse teorico, as
relacbes juridicas, bem como as formas do Estado, somente podem ser explicadas pelas
condigdes materiais de sua existéncia.

Para Marx (1978) o estudo como compreensdo da sociedade civil esta na acéo prética,
depende da acéo concreta dos homens na historia e ndo no dominio tedrico, no modo operativo
somente das ideias. Assim, para esse tedrico, & época, a acdo concreta, foi associada ao
movimento dos operérios para explicar como a histéria traz, em seu bojo, as contradi¢fes das
forgas produtivas e as relagdes de classe.

Para Marx (2017) o Estado est4 a servi¢o de apenas um grupo social, no caso o grupo
detentor dos meios de producéo (classe dominante) e € prdprio da natureza do Estado atender
os interesses daqueles que manipulam as formas de exercicio e a constituicdo do poder. E para
se manter no poder a classe dominante faz uso do aparelho repressivo do Estado (governo,
administrativo, exército, a policia, os tribunais, as prisoes e etc.). Além do aparelho repressivo,
a classe dominante recorre aos aparelhos ideoldgicos, ou seja, os ideais que os individuos
formulam a partir dos principios formativos do aparelho escolar, aparelho familiar e do aparelho

religioso (igrejas).
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A partir de estudos de Shiroma, Moraes, Evangelista (2011, p, 8) reafirmamos a
definicdo de Marx, em O capital para Estado como expressdo das formas contraditorias das
relacBes de producdo que se instalam na sociedade civil, delas é parte essencial, tem sua origem
e séo elas que, historicamente, delimitam e determinam suas a¢des. Por outro lado, o Estado,
coloca-se como poder, acima da sociedade civil, numa relagdo constante de estranhamento.

Tem-se ainda, as ideias de Estado, sociedade e comunidade, mais recentemente
desenvolvidas, a partir de estudos de Baumann (2001), Giddens (1991), Foucault (1979) entre
outros. Dada a limitag&o do tempo para esse estudo, destacamos desse grupo, as reflexdes de
Bauman (2001) sobre questdes do século XXI. O autor, ao referir-se ao pds-modernismo,
apropria-se da terminologia “modernidade liquida”. Por que liquida? Explica-se o autor que o
préprio tempo ganhou outro ritmo. Tudo muito acelerado, com mudangas tecnoldgicas que
influenciam nos modos de vidas das pessoas, que alteram os modos de relacionamentos,
incertezas que afetam as relagdes humanas e destes com o mundo externo a eles.

A era moderna para Baumann (2001) ganhava espaco a medida que construia 0S novos
padrdes compativeis com o crescente capitalismo. Em nossa compreensdo, o autor associou a
essa modernidade liquida as indefini¢Bes sociais, politicas, econdmicas e culturais, em que “as
formas de lidar com os desafios da realidade ja ndo funcionam [...]”, sendo assim, a sociedade
também € liquida, nada é s6lido, nada é concreto. Para o autor, 0s membros na sociedade liquida
sdo apresentados como individuos, o que os impossibilitam ou os distanciam de se fazerem
cidaddos. Assim, nesta sociedade, cabe a cada um, individualmente, enfrentar os desafios, os
problemas, as contradi¢cdes do meio em que vive. Ao conceituar a modernidade liquida, referiu-
se & politica na sociedade contemporanea, como uma politica do medo, que ao invés de intervir,
contribui na intensificacdo do poder do mercado. (BAUMANN, 2001, p. 44).

Conforme dito anteriormente existem diversas concepcdes acerca da relagdo entre o
Estado e a sociedade, originando assim, um debate acirrado acerca da fungdo do Estado. A
nosso ver é fundamental compreender a definicdo e fungdo do Estado numa perspectiva
histérica, de modo que possa servir-nos de base para pensar em quais contextos sociais,
econdmicos e politicos sdo construidas as politicas publicas para o sistema educacional.

Saviani (2013) destaca que no momento em que o Brasil, assume o projeto
industrializante, na década de 1929, o capitalismo mundial ja havia entrado em sua fase

monopolista. Nessa condigdo o estado liberal tendeu a transformar-se em Estado
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intervencionista, em diferentes paises, que no periodo pds-crise de 1929, passou a fazer uso da
planificacdo nas atividades econdmicas, pela adogdo de politicas Keynesianas.

Luiz Pereira (1997), citado por SAVIANI (2013, p. 350) propos a distingdo do tipo de
estado (capitalista ou socialista) as formas de estado (liberal ou intervencionista) e o regime
politico também diferenciado em suas formas (nacionalista liberal, nacionalista autoritaria,
internacionalista liberal e internacionalista autoritaria). De acordo com o autor, o Estado
implantado no Brasil, pds 1930 € do tipo capitalista, a forma intervencionista, com as formas
de regime politico, em momentos subsequentes, identificadas como o nacionalismo autoritario
(civil ou militar); internacionalismo liberal (governo Dutra); nacionalismo liberal (governo
Vargas até a “revolucdo” de 1964) consistindo na vigéncia do modelo nacional-
desenvolmentista e; o internacionalismo autoritario (vertente militarista) desde 19642

Conforme o0 mesmo autor, as denominadas conjunturas de democratizacéo,
identificadas, na contemporaneidade, consistem na vigéncia da modalidade liberal tanto do
nacionalismo como do internacionalismo (econémicos) como forma de regimes. (PEREIRA,
1997, apud SAVIANI 2013, pp. 350-351).

Nesses aspectos, queremos dizer que, neste trabalho, pensamos as agdes educativas no
Brasil a partir das suas configuragdes historicamente concebidas e delineadas pelos governantes
dos aparelhos estatais. Por isso, queremos afirmar que a sociedade brasileira vivenciou, entre
momentos de regimes autoritarios, como a Era Vargas de 1930 a 1945, com a culminancia do
Estado Novo (1937 a 1945), o Regime Civil-Militar de 1964 a 1985, entremeados com alguns
momentos ditos “democraticos” ou de redemocratizacdo. A educacao, historicamente, reflete
os interesses e ideologias desses periodos, como podemos observar nas reformas, leis e decretos
que a normatizam e regulamentam diversas &reas das politicas publicas, em particular, ordenam
a educacdo brasileira. Dentre essas legislagdes, citamos a Constituicdo Federal de 1988, e a
LDBN 9.394/96, os Planos Nacionais de Educag&o: Lei n®10.172/2001 (PNE 2001-2010) e por
altimo, a Lei 13.005/2014 (PNE 2014-2024).

No século XXI, vivemos em um Estado no Modo de Producéo Capitalista em que tem
seus papeis e fungdes sociais a comando do capitalismo. Nesse sentido, é importante reportar
as tradicOes do pensamento liberal e marxista que segundo Sweezy (1982) derivou-se, em

meados do século XIX em dois ramos interdependentes, o liberalismo neoclassico e o

8 Conf. FILHO, Barnabé Medeiros In Krawczyk e LOMBARDI (2018). Sobre o golpe de 1964, estudos
compravam a articulacdo dos Estados Unidos. Essa comprovacdo se deu a partir de documentos que vieram a
publico no Brasil, depois que passou o prazo em que legalmente podiam ser mantidos secretos.
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marxismo, instituindo, respectivamente, as armas tedricas da classe capitalista e da classe
trabalhadora.

Para Montafio, Duriguetto (2010), no pensamento liberal (tendéncias cléssicas,
Keynesiana, neoliberal, etc) o estado é visto como uma instituicdo autdbnoma, e seu
desenvolvimento sdo compreendidos como natural. O Estado € autonomizado dos fundamentos
econdmicos do modo de producéo capitalista e separado dos determinantes politicos das lutas
de classe a partir dos interesses sociais e das correlagbes de forga. Na perspectiva Marxista,
tem-se o Estado pensado como uma institui¢do que faz parte de um sistema social mais amplo,
e ao contrario do pensamento liberal, os interesses de classes estdo presentes, determinado em
ultima instancia pelas relagdes de producdo, pela luta de classe, a partir das correlagdes de forcas
(id. Ibidem).

No modo de producéo capitalista, em que os interesses de classes se divergem, o Estado
aparece com fungdes voltadas tanto para coercdo, quanto para o consenso, conforme énfase

dada por Montafio, Duriguetto (2010), a saber:

Na contemporaneidade [..] Aparece o Estado [...], com fung¢des tanto para a coercao
(garantindo os interesses da classe hegemonica) quanto para 0 consenso
(institucionalizando e controlando o conflito e legitimando a ordem social), pois ele
ndo pode se sustentar unicamente com o uso da forca. Passa assim, o Estado, a ser
permeado por demandas da classe trabalhadoras, assumindo também varias funcdes
como estratégias de superacdo das crises, como mecanismo de diminui¢cdo da
insatisfacdo popular e dos conflitos dela derivados, como instrumento para garantir
ou retomar as taxas da lucratividade, enfim como estratégia de consolidacdo,
legitimagéo e desenvolvimento da ordem burguesa. (MONTANO, DURIGUETTO,
2010. P.144. grifo dos autores).

O Estado, nessa percepcéo, exerce a fungdo de mediador de conflito entre as classes
sociais, a partir do ajuste da coercdo e consenso, criando, com isso a ilusdo de que o pais est4
em pleno desenvolvimento social e de que o Estado atende aos interesses de todos. As demandas
advindas dos movimentos sociais, da classe subalterna, s&o em alguns momentos atendidas
como modo de mediatizar as relagfes sociais, a partir de politicas sociais.

As recessoes tidas pelo capital como consequéncias dos conflitos mundiais (primeira e
segunda guerra) e crise econdmica de 1929 e 1930, impulsionou 0s acordos e constituicdo das
agéncias internacionais que, desde entdo delineiam a ordem mundial. A nova ordem mundial,
apds segunda guerra mundial (1945) e crise econdmica passou a ser regulada por organizacdes
internacionais, sendo, a Organizagéo das Ac¢des Unidas (ONU); o Sistema de Bretton Woods e

a partir deste a criagdo do Banco Internacional para a Reconstru¢do e Desenvolvimento
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(BIRD), do Banco Mundial — BM e do Fundo Monetéario Internacional (FMI); a Organizagéo
para a Cooperagédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE); a Comissdo Econémica para a
América Latina e o Caribe (Cepal), entre outros. (MONTANO, DURIGUETTO, 2010, grifos
Nosso).

Frente a crise econdmica que decorreu as décadas subsequentes 1970, 1980, a entdo
nova estratégia adotada, que influenciou a dindmica do século XXI, é o projeto neoliberal que,
tem seus desdobramentos na ofensiva contra o trabalho, na reestruturacdo produtiva e (contra)
reforma do Estado. (Idem. ibidem). Com vista ao aumento da produc&o, do capital e lucro, o
neoliberalismo, aumenta a exploragéo, cada vez mais, da forca de trabalho e, claramente, nega
as reivindicagOes advindas dos movimentos sociais e educacionais.

Decorrente da crise de 1980, que conforme Bresser (2001) foi uma crise de estado,
ciclica®, proveniente das distor¢des dos 50 anos anteriores, o Brasil, em 1995, transita por outra
reforma administrativa de Estado, passando de Estado Burocratico ao Estado Gerencial, tendo
como governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) do Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB). A década de 1990, assim com as subsequentes, herda uma formag&o social capitalista
e, define a administracdo publica gerencialista, em 1995, formulada por meio da elaboragéo do
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, por Luiz Carlos Bresser-Pereira®®.

Importante destacar que esta Reforma teve como modelo para sua elaboracéo e
implantacdo “as experiéncias de paises da OCDE, principalmente o Reino Unido, onde se
implantava a segunda grande reforma administrativa da histdria do capitalismo”. BRESSER
(2001, p. 23), e € nesse Estado Gerencial que analisaremos as politicas de formacéo de
professores, especificamente, o PNAIC.

N&o podemos deixar de enfatizar o golpe!* 2016, sobre Dilma Roussef, ex- presidenta
do Brasil que foi reeleita, democraticamente, pelo povo em 2014. O arranjo do impeachment
contou com papel central do PSDB, intermediado principalmente pelo ex-presidente FHC na

conexdo com os Estados Unidos. Sobre isso, Filho (2018) destaca que:

° Conf. (MESZAROS, 2011). Sobre a crise econdmica e social do século X X1 importa informar que alguns estudos
demonstram que seu escopo é global, ndo atinge apenas um ou outro pais; sua escala de tempo é extensa e continua,
ndo € limitada ou ciclica, como as crises anteriores do capital; é gradual, diferente de colapsos mais espetaculares
do passado.

10 Professor da Fundagéo Getulio Vargas e no primeiro governo de Fernando Henrique Cardoso foi ministro da
Administracdo e Reforma do Estado.

11 Conf. Lombardi, Lima (2017). O conceito de Golpe esta atendendo, rigorosamente, a derrubada de um governo
constitucionalmente legitimo, promovendo uma ruptura institucional, contrariando a normalidade da lei e
submetendo o controle do Estado a alguém que nao foi legalmente designado para o cargo.
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Os peessedebistas funcionaram como ndcleo intelectual do golpe, passando a ocupar
fungBes estratégicas no governo. A base dessa forca eram suas conexdes
internacionais, sobretudo através do ex-presidente Fernando Henrique Cardoso, que
nos Estados Unidos tem relacdes estreitas com os Clinton (o ex-presidente Bill
Clinton e a senadora Hillary Clinton) que dominam o Partido democrata. (FILHO,
2018, p. 15)

O golpe 2016 teve como principal foco o Partido dos Trabalhadores (PT) que esteve
frente ao governo desde o ano de 2003 quando eleito para presidente, Luiz In4cio Lula da Silva,
por dois mandatos, e na sequéncia Dilma Rousseff. E interessante observar que o controle
mundial é liderado pela elite neoliberal, e ndo é por acaso que os Estados Unidos fiqguem a
frente das negociacdes, controle e arranjos politicos.

Podemos afirmar que, o referido golpe influenciou no regime Democrético de Direito
do Estado. O Brasil passa “a viver num Estado de excegdo com uma sequéncia de atos
discricionarios abrindo margem a uma verdadeira escalada do arbitrio, num estado de golpe
continuo constituido por atos que se sucedem eivados de ilegalidade cometidos pelo Executivo,
por parlamentares, pelo Judiciério e pela imprensa [...]” (SAVIANI, 2018, p. 31). Para o autor,
voltamos a uma situagéo equivalente a ditadura militar nos anos de 1964 a 1985.

Como consequéncia desse retrocesso politico tivemos um governo ilegitimo e
autoritario (2016-2018) com formas de governar contrdrios aos processos democraticos e
humanos, intensificando cortes financeiros, inclusive de projetos sociais e populares. Mais
recentemente, a legitimacao desse retrocesso politico ascendeu a presidéncia, através das urnas,
Jair Bolsonaro, ex-capitdo do exército, que conforme Filho (2018, p. 24) ter4 “quatro anos para

pbr em prética seu programa neoliberal e de restricdo de direitos [...]".

2.2 Politicas publicas de educacéo e a formacédo continuada de professores/professoras

A anélise aqui construida tece o percurso e os diversos contextos da formulacdo das
politicas publicas direcionadas & formagdo continuada de professores no Brasil, sobretudo
aquelas destinadas aos professores/professoras alfabetizadores/alfabetizadoras, tendo como
foco a década de 1990. Isso porque é um periodo importante a sociedade brasileira visto que
ficou marcado pela expansdo das politicas neoliberais no Brasil, configurando um modelo
social altamente questionado e colocado em debates em fungdo dos modos como atingia a vida

da populacdo. Porém, reiteramos que ndo nos restringimos somente a este periodo, visto que,
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em alguns momentos, fez-se necessério retomar alguns antecedentes historicos para o
desencadeamento das discussdes, tendo em vista que, conforme enfatiza Frigotto (2010, p.237),
“ndo é o tempo cronoldgico que define uma conjuntura, mas a natureza dos acontecimentos e
dos fatos, e as forgas sociais que os produzem”.

Dialogamos com os autores que discutem a tema@tica, politicas publicas, de modo a
intensificar uma compreensdo mais proficua sobre o assunto visando, sobretudo, deixar mais
preciso 0s entendimentos constituidos nesta narrativa. Para tanto, recorremos primeiramente a
definicéo do conceito de politica. Bresser (2001, p 04), define politica como a arte de alcangar
a legitimidade e de governar o Estado por meio do uso da argumentagdo, da persuaséo e do
compromisso que, em vez de pura forga, deve considerar os interesses e valores.

Sobre politica tem-se ainda uma definigcdo que contribui para pensarmos o tema:

Em sua acepcéo classica, deriva de um adjetivo originado de polis — politikés — e
refere-se a tudo que diz respeito a cidade e, por conseguinte, ao urbano, ao civil, ao
publico, ao social. A obra de Aristételes A politica,considerada o primeiro tratado
sobre o tema, introduz a discussdo sobre a natureza, as fungdes e a divisdo do Estado
e sobre as formas do governo. Bobbio assinala o deslocamento que teria ocorrido no
significado do termo: do conjunto das relacdes qualificadas pelo adjetivo “politico”,
para a constituicdo de um saber mais ou menos organizado sobre esse mesmo conjunto
de relagdes. Politica passa, entdo, a designar um campo dedicado ao estudo da esfera
de atividades humanas articuladas as coisas do Estado.

Na modernidade, o termo reporta-se, fundamentalmente, a atividade que, de uma
forma ou de outra, sdo imputadas ao Estado moderno capitalista ou dele emanam. O
conceito de politica encadeou-se, assim, ao do poder do Estado — ou sociedade politica
— em atuar, proibir, ordenar, planejar, legislar, intervir, com efeitos vinculados a um
grupo social definido e ao exercicio do dominio exclusivo sobre um territério e da
defesa de suas fronteiras. (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2011, p.7)

A autora, ao conceituar politica, retoma a definicdo de Estado formulada por Marx,
como expressdo de producdo que se instalam na sociedade civil, delas é parte essencial, nelas
tem fincada sua origem e sdo elas, que determinam as suas agOes. Assim, diante das
contradicBes que sdo constitutivas da sociedade e dele proprio, ndo consegue supera-las e
administra-las, suprimindo-as no plano formal e controlando-as no plano real, como poder que
se coloca acima da sociedade, estranhando-se cada vez mais em relacéo a ela, distanciando dos
interesses sociais e legitimando os interesses dos detentores do poder do Estado. (SHIROMA,
MORAES, EVANGELISTA, 2011, p, 8).

Nessas contradices, as politicas desenvolvidas pelo aparelho do Estado, expressam um
equilibrio instavel de responsabilidades, uma vez que néo se assume como disponivel somente

para uma unica classe social. As politicas de carater social, como salde e educacdo, expressam
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a intencéo de atender as demandas procedentes das lutas de classe, mas, séo estrategicamente
planejadas e empregadas, revelando a capacidade administrativa e gerencial do Estado com
suas principais caracteristicas: eficiéncia e controle.

O regime politico, historicamente, tem modificado, de acordo com cada sociedade.
Conforme visto anteriormente, houve momentos em que o poder politico era delegado pelo
monarca, depois pelo povo, Estado Moderno, tendo em varios momentos uma administracéo
totalmente autoritaria.

No Brasil, por exemplo, os distintos movimentos sociais envolvendo partidos e
organizagdes sociais, que foram denominados de “Diretas J&4”, marcaram o fim do regime
militar, que aproximava dos 25 anos a frente do poder politico brasileiro. A queda desse regime
se deu por meio de lutas permeadas de sonhos e desejos expressos nos movimentos organizados
por sindicalistas e lideres da oposi¢do para conquista de um regime democrético e criacdo de
condigdes para fazer avangos sociais na vida da populagéo.

As transformagdes dessa época foram percebidas em outros lugares no mundo, por
exemplo, a crise fiscal dos Estados Unidos, que direcionava a economia mundial, a crise
econdmica dos paises socialistas, o fim da guerra fria e para, além disso, o pensamento
progressista de uma nova ordem mundial — o neoliberalismo j& produzia necessidades e
aspiragbes nas sociedades. Isto ficou ainda mais delineado com a existéncia das novas
tecnologias que incorporavam a sociedade, 0s meios de comunicacdo social de massas como a
televisdo, o rédio, o telefone, e também os primeiros passos de ampliagdo da internet no mundo.

No Brasil, o contexto das contradicbes do regime militar ascende, para além dos
movimentos sindicais e politicos em favor das Diretas J4; colegiados académicos como a
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacdo em Educagdo (Anped) e a Confederagdo
Nacional de Trabalhadores da Educagéo (CNTE) que se pautavam por melhoria de qualidade
na educacdo. Também reivindicavam mais verbas destinadas & educacéo, valorizagdo e
qualificagdo dos professores. Assim, como um plano de carreira nacional, gestdo educacional
participativa e regional, bem como escolaridade minima obrigatéria aos docentes e que
abarcasse a educacdo basica, inclusive a educacéo infantil. (FREITAS, 2002).

Todos esses movimentos geraram muitas frustragdes. Por vezes, as reformas politicas
ocorridas na década de 1990, no Brasil, desconsideraram os direitos e as garantias reivindicadas
pelos movimentos sociais e que, alguns, estavam elencados na Constituicdo Federal de 1988.

Dessas mudancas, destacamos: a priorizagdo do financiamento do Ensino fundamental com a
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criacdo do Fundef alterando uma necessidade basica como o amplo direito a educacéo, do
nascimento a conclusdo do ensino médio, sem o limite de idade; a progressiva universalizacdo
do ensino meédio e a priorizagdo das politicas a grupos especificos e ndo mais a vocacdo
universal. Assim, ao nosso entendimento, essas reformas refletiram na reestruturagéo do ensino,
impondo a redefinicdo dos curriculos, a avaliacéo, a gestéo e ao seu financiamento.

Compreender as aceleradas mudangas no contexto educacional no Brasil e as a¢des
reformistas durante décadas exige um estudo esmiugado dos movimentos politicos e
econdmicos em ambito mundial. As tendéncias que direcionam essas reformas, foram
caracterizadas por Ball (2002) em cinco elementos. Destes, destacamos trés, que a nosso Vver,
sdo fundamentais para compreensdo deste objeto de estudo. Tais perspectivas constituem os
seguintes elementos: a melhoria da economia nacional por meio do fortalecimento dos vinculos
entre escolaridade, emprego, produtividade e comércio; a melhoria do desempenho dos
estudantes nas habilidades e competéncias relacionadas ao emprego e; a obtencdo de um
controle mais direto sobre o curriculo e a avaliagdo. (BALL, 2002, P. 110).

Com base nesses elementos, podemos perceber o encaminhamento do ensino e da escola
para esse fim, passando a ser avaliado por sua eficacia e competéncia. Conforme Shiroma,
Moraes, Evangelista (2011, p.9) a educagdo redefine seu papel reprodutor/inovador da
sociabilidade humana, formando, em seu processo educativo, as aptiddes e comportamentos
que lhes sdo necessarios para determinados fins. Nesse sentido, a escola € selecionada como o
espaco preferencial para implantacdo e fortalecimento das principais ideias do modelo
produzido pelos gestores dos sistemas de ensino.

E, ndo é sO. Na realidade, existem outros interesses que se manifestam mais
precisamente nas organizagdes econOmicas e sociais, de maneira singular, nos organismos
multilaterais como se fossem politicas sociais para todos, como se fossem orientagdes que
humanizam as distintas sociedades. Por exemplo, o desejo de reformas educacionais foi assunto
do documento econdmico da Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (Cepal)
em 1990 em prol da reestruturacdo produtiva.

A recomendagdo contida no referido documento foi direcionada as adequagdes no
campo educacional de modo que o ensino passasse a ofertar os conhecimentos e a determinados
campos de produgdo. Nessa dire¢do, em 1992, a Cepal juntamente & Organizacdo das Nacbes
Unidas para Educacédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) publicou um documento, denominado

educacion y conocimiento: eje de La transformacion productiva com equidad. O documento
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reforcando a necessidade de reforma educacional e capacitagcdo profissional para novas
adequacOes econdmicas e socialis.

Uma leitura desse documento permite ampliar a compreens&o, afinal

O documento esbogava as diretrizes para a agdo no ambito das politicas e instituices
que pudessem favorecer as vinculag@es sistémicas entre educacdo, conhecimento e
desenvolvimento nos paises da América Latina e Caribe. Pretendia criar, no decénio,
certas condi¢bes educacionais, de capacitacdo e de incorporacdo do progresso
cientifico e tecnol6gico que tornassem possivel a transformacdo das estruturas
produtivas da regido em um marco de progressiva equidade social. (SHIROMA,
MORAES, EVANGELISTA, 2011, p. 53).

Nessa compreensdo, a Cepal apresenta como principio bésico para as reformas, a
equidade, entendida como a igualdade de oportunidades de acesso, tratamento e alcance de
resultados. Cabe aqui um destaque a tal conceito de igualdade. Como propor igualdade a uma
sociedade que, historicamente, ficou as margens da dignidade humana, com condi¢cdes minimas
de sobrevivéncia? Como propor igualdade & uma sociedade que ndo teve as mesmas
oportunidades?

Nesse sentido, a equidade desejada por esse projeto hegemonico, estrategicamente,
beneficia a sociedade burguesa, os donos do capital, traduz interesses de uma minoria
dominante. Na compreenséo de Gramsci (1978), a consolidagéo de um aparelho hegemdnico
remete a necessidade de unificacdo entre teoria e pratica, a formulagdo de uma nova concepcéo
de mundo. O autor destaca que é comum um determinado grupo social que est4 numa situagao
de subordinagdo com relagéo a outro adotar a concep¢do de mundo deste, mesmo que esta
concepcao esteja em contradicdo com sua atividade pratica, podendo, entdo, refletir na
conservacdo de uma unidade ideoldgica para toda a sociedade.

Contudo, torna-se importante destacar, nessa discussdao, que os documentos da Cepal
estabelecem énfase as reformas administrativas de transformacéo do Estado administrador e
provedor para o Estado controlador e avaliador, gerando com isso, a desconcentragéo de tarefas
e concentragdo de decisdes estratégicas. (SHIROMA, MORAES, EVAGELISTA, 2011, p.58).

Ao mesmo tempo permite agdes privatizantes dos gestores para que 0s detentores das
forgas econdmicas possam dominar a educagao e construir a ideia de educagédo como “prestacéo
de servicos” para alcance dos saberes e dominio da tecnologia. E, em todas as suas fases de
realizagdo, ou seja, do servidor publico terceirizado até o ensino escolar em instituicdes
privadas, exatamente para fazer cumprir a determinacdo econdmica de politicas publicas como

partes dos servigos da iniciativa privada e que cabe a este setor ofertar, vender e lucrar.
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Nessa conjuntura, o desencadeamento das reformas educacionais € marcado pela
urgéncia em atender as demandas apresentadas pelas comissdes representadas por uma minoria,
como exemplo, a Comisséo Internacional sobre Educacdo para o século XXI, considerada a
principal idealizadora da educagé&o dos dias atuais.

O relatério de Delors (1998), denominado “Educacdo: um tesouro a descobrir” é
extremamente significativo para a construcdo deste estudo, pois é base para compreender as
propostas convidativas e sedutoras que permeiam 0s programas de formagdo continuada de
professores. O referido relatorio enfatiza a necessidade do dialogo entre instituicbes e
sindicatos, destacando a importancia das experiéncias dessas organizagdes sociais. Destaca-se
aqui, que estrategicamente, declaram tal desejo, uma vez que é o meio que encontram de
enfatizar que as reformas politicas acontecem de forma consensual entre as partes, ou seja,
reafirmam o discurso de que essas reformas sdo aprovadas a partir da avaliacdo e participacéo
social.

Nesse sentido, & importante refletir sobre as inten¢es que permeiam as orientacdes dos
documentos da Cepal, do relatério de Delors (1998), uma vez que a formacdo continuada de
professores, embora faga parte das lutas dos movimentos sociais, nem sempre atende o anseio
do grupo. Uma das razdes é que a disponibilidade de tempo para este tipo de formacdo bem
como as condigdes de trabalho dos profissionais da educagdo, impedem o alcance de uma
formacéo de qualidade, no sentido lato da palavra, significativa e emancipatdria. A formagao
continuada se faz importante, e necessario, na vida profissional de todo educador/educadora ou
talvez uma proposta necessaria para a atividade de qualquer profissdo na sociedade
contemporanea.

Sobre a formag&o continuada de professores, Freitas (2002) destaca que:

A énfase na formacdo continuada de professores é fruto, portanto, tanto da presséo e
da luta dos profissionais da area e dos movimentos sociais em geral, quanto da
racionalidade econdmica que reivindicam a eficiéncia do ensino publico, haja vista as
mudancas em curso no cenario global. (FREITAS, 2005a, p. 35).

Desse modo, aparentemente, veem-se propostas sedutoras que sdo facilmente
acolhidas, pelos professores, mas que ndo se materializam nos ambientes escolares, uma vez
que apresentam préticas isoladas do contexto de sala de aula. Também as condigdes para
execugdo, em grande maioria, ndo séo garantidas, resumindo-se em cumprimento de prazos e

entrega de relatorios com o resultado medido somente pelas avalia¢ces externas.
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Nas Gltimas décadas o delineamento da educacéo direcionou-se, ao ensino, um conjunto
de habilidades para construgcdo de uma sociedade moderna que atenda as exigéncias dos
controladores do mercado mundial, que por sua vez, idealizam e redefinem a formagdo de
professores, ja que estes sdo os principais designados a por em prética o projeto idealizado por
organismos externos.

De acordo com Frigotto, Ciavatta (2003), a década de 1990 é um periodo que marca a
presenca dos organismos internacionais na Educacdo de vérios paises. O autor destaca a
Conferéncia Mundial sobre a Educagéo para todos, financiado pela UNESCO, Banco Mundial,
dentre outras agéncias. Desse momento originou a Declaragdo Mundial de Educacdo para todos,
tendo como objetivo satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem, destacando que a
amplitude destas necessidades varia de pais a pais em sua cultura com inevitaveis mudangas no
decorrer do tempo. (FRIGOTTO, CIAVATTA, 2003, p.98).

Seguindo a mesma logica do que é proposto nos documentos da Cepal, no Relatério
Delors, tem-se o Projeto Principal da Educacdo na América Latina e Caribe (PROMEDLAC),
também financiado pela UNESCO, com suas diretrizes em 1993, no Chile, pelo Comité
Regional Intergovernamental (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2011). De acordo
com as autoras, dois eixos foram elencados como crucial, nessas diretrizes, como necessario
para a melhoria da qualidade da educacéo, sendo a profissional institucional (MEC, Secretariais
Estaduais e Municipais) e a profissionalizagdo da agdo educativa (administrador escolar e
professor). Para assegurar as competéncias bésicas da aprendizagem, o delineamento foi
investir na “profissionalizacdo docente por meio da formagdo, da atualizacdo e do
aperfeicoamento ao lado da produgdo de materiais pedagogicos adequados”. (SHIROMA,
MORAES, EVNGELISTA, 2011, p. 60). Podemos entdo compreender 0s VArios
direcionamentos advindos do MEC e das Secretarias de educagéo e as ideologias que permeiam
os documentos oficiais para a educagao brasileira.

No Brasil, foi produzido o Plano Decenal de Educagdo para Todos, em 1993, cuja
elaboracdo, segundo Saviani (1999), foi coordenada pelo Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) e teve como foco central o Ensino Fundamental. Interessante também destacar que a
década de 1990 foi um periodo marcado por mudancas como a descentralizagdo de
responsabilidades, a terceirizacdo de servicos e recursos publicos, a énfase no discurso de

eficacia e eficiéncia, a autonomia educacional, a valorizagdo da familia na escola, eximindo
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assim, a responsabilidade do Estado com a Educagdo Publica. Nesse aspecto, faziam os
principios ensaios da educaco privatizada com baixo controle estatal.

Com a ascensdo do governo Fernando Henrique Cardoso®?, os grupos educacionais e
sindicais, interlocutores da elaboracéo do referido plano e da Lei de Diretrizes da Educagéo —
LDBN 9.394/96 foram substituidos por articuladores do ideario neoliberal, representado pelo
instituto Herbert Levy, o qual se inspirou, conforme observa Peroni (2003, p. 73) “em propostas
que tratavam sobre o curriculo, vinculado a avaliagdo voltada a competitividade e resultados,
financiamento e controle de qualidade. Um Estado controlador e que ofertava educagéo por
meio das acOes da iniciativa privada era a proposta de ampliacéo da viséo neoliberal no contexto
da sociedade brasileira”.

Nessa perspectiva, o plano pretendia assegurar, até o ano 2003, as criangas, jovens e
adultos, contetldos minimos de aprendizagem para o atendimento as necessidades elementares
da vida contemporanea, na visao dos seus idealizadores. Conforme definigéo de Saviani (1998),
o referido plano visou atender mais aos ditames dos drgéos internacionais para a obtencéo de
recursos financeiros.

E, os objetivos definidos tinham alcances e interesses,

Embora o referido “Plano Decenal de Educagdo para Todos” se propusesse a ser
instrumento que viabilizasse o esforco integrado das trés esferas de governo no
enfrentamento dos problemas da educacdo, ele praticamente ndo saiu do papel,
limitando-se a orientar algumas a¢des na esfera federal. Em verdade, ao que parece, 0
mencionado plano foi formulado mais em conformidade com o objetivo pragmatico
de atender a condi¢des internacionais de obtencdo de financiamento para a educacéo,
em especial aquele de algum modo ligado ao Banco Mundial. (SAVIANI, 1998,
p.129).

Nessa diregdo, estudos de Silva (2000) evidenciaram que o Banco Mundial tem sido o
principal organismo internacional de financiamento para a educagéo no Brasil, estando sob a
égide das politicas setoriais estabelecidas pelo Banco Internacional para a Reconstrugdo de
Desenvolvimento (BIRD) que ordenam politicas, estratégias, programas e reformas
educacionais. Tais perspectivas obedeciam a l6gica de setores sociais, pois eram acfes que
tinham por finalidade precipua fortalecer a hegemonia ideoldgica, militar e financeira
comandada pelos Estados Unidos. E, com isso, acabavam impondo aos governos latino-

americanos a submisséo e dependéncia financeira para o desenvolvimento da educagéo.

12 Fernando Henrique Cardoso de Melo foi presidente da Republica Federativa do Brasil no periodo entre 1995-
2003, frente ao Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB).
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Para ampliar nossa compreensdo esta autora enfatiza a preocupagéo com as ideologias,
concepgdo de educacéo, estratégias e objetivos de técnicos externos que vem se materializando
numa estrutura paralela ao MEC para fiscalizar, avaliar e pressionar, com anuéncia do governo
federal assim como por meio de técnicos brasileiros receptivos deste pensamento. (SILVA,
2003, p.288).

Outras duas conferéncias foram realizadas e o Brasil foi um dos participantes com maior
indice de analfabetismo. A conferéncia de Nova Délhi de 1993, que deu continuidade aos
debates da Conferéncia Mundial de Educagé&o para todos e a Conferéncia de Dakar realizada no
ano de 2001 que originou o Plano de Acéo da Década das Nagdes Unidas para a Alfabetizacéo:
Educacéo para todos. Esta proposta de organizag¢do de uma decada para a alfabetizacdo teve
lancamento oficial em 2003. Ao expressar a funcdo da Década para a Alfabetizacéo o diretor
geral da UNESCO, destacou duas dimensdes para o desafio da alfabetizagéo. Assim pronunciou

0 eminente dirigente:

O desafio da alfabetizacdo hoje tem duas dimensdes: em uma direcdo, esta a
comunidade, o contexto imediato do significado do trabalho em prol da alfabetizagéo;
em outra direcdo, estd 0 mundo mais amplo, no qual os aprendizes tém o direito de
ganhar sua insercdo por meio das recém-adquiridas habilidades da alfabetizacdo.
(UNESCO, 2003, p. 12 Grifos nosso)

As duas dimensfes destacadas merecem uma analise critica sobre elas, no sentido de
perceber como os interesses de uma determinada classe sobrepdem aos interesses da outra.
Temos sim, de um lado, uma classe esmagada pelo modo de producéo capitalista e de outro,
“medidas paliativas que reiteram o desmantelamento da educagéo publica em todos os niveis”.
(FRIGOTTO, CIVIATTA, 2003. p. 108). Logo, para aquela década da educacéo brasileira as
propostas aviltavam os interesses da maioria da sociedade brasileira. Exatamente porque o0s
niveis de pobreza pouco contribuiam com as exigéncias do capital e do mercado no sentido de
dificultar as agOes da iniciativa privada.

Ainda assim, como reflexo dessas medidas, sucessivas reformas foram implementadas
com planos e propostas descontinuas para a educagéo, norteadas pelos organismos multilaterais
de financiamentos e ao conjunto de praticas hegemdnicas, advindas do neoliberalismo, visando
tdo somente aos interesses da burguesia. Nesse sentido, conforme observacdo de Shiroma,
Moraes, Evangelista (2011, p.9) a educacdo, adapta-se aos modos de formacdo técnica e

comportamental adequados a producdo e a reproducéo das formas particulares de organizacdo
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do trabalho e da vida. O trabalho educativo forma as aptiddes e comportamentos que lhes sdo
necessarios [...]. Nessa direcdo o modelo neoliberal aciona seus mecanismos para operar no
interior da educacéo, transformando-a em servico a ser vendido e também em um modo de
ensinar que pouco produz de cidadania e emancipacdo intelectual das pessoas. Na realidade,
com um ensino técnico passa a moldar a educacdo como instrumento de alienacédo e controle
das atividades por toda a vida.

Na direcdo de uma educacdo produtivista realizou-se, na década de 1992, o Férum
Capital — trabalho®, que ao apresentar o diagnostico do sistema educacional brasileiro,
apontava a caréncia do Ensino Fundamental como o principal entrave a construcéo da nacdo e
enfatizava que a falha ndo era o atendimento, mas, a eficiéncia no atendimento. Para tanto,
afirmaram a necessidade de uma mudanca educacional para que o Brasil melhorasse seu sistema
produtivo e tivesse condigcdes de enfrentar a competicdo internacional. Esse era o rumo
apontado a sociedade brasileira.

A proposta de um plano de educagdo brasileira, para longo prazo, contida na
Constituicdo Federal de 1988, ganhou forma somente a partir do Plano Mundial de Educagéo
para todos. Assim, as ideias contidas nos documentos oficiais, seguiam os ditames dos acordos
assumidos na Conferéncia Mundial de Educagéo para todos, a exemplo que se verifica no art.
87 da LDB/1996:

Art. 87. E instituida a Década da Educagdo, a iniciar-se um ano ap6s a publicagéo
desta lei. 8§ 1°. A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta lei,
encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacéo, com diretrizes
e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre
Educacéo para Todos (BRASIL, 1996, art.87).

Ao estabelecer os objetivos e metas para a formagé&o inicial e continuada dos professores
e demais servidores da educacéo, o Plano Nacional de Educagéo (PNE) aprovado em 2001, no
governo FHC, enfatizou a necessidade de criar programas articulados entre as instituicdes
publicas de ensino superior e as secretarias de educacdo. Essa proposta constituia um modo de
agir para elevar o “padrdo minimo de qualidade de ensino”, reafirmando o que fora acordado
na Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos. Uma qualidade desejavel que estivesse sobre
controle dos organismos e dos interesses dos detentores do capital. Qualidade que significava

tecnicismo educacional.

13 Cf. Shiroma et al. (2011) O foérum capital-trabalho aconteceu na Universidade de Séo Paulo (USP), no periodo
do Governo Fernando Collor de Melo e reuniu varios segmentos sociais para discutir a educacao: representantes
de empresarios, centrais sindicais, governo, Universidades e centros de pesquisa.
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Para compreender como o0s interesses de determinada classe se materializam nos
documentos que regem a educacao brasileira, € importante destacar o processo de implantacéo
do PNE/2001. Sua constituicdo foi marcada por lutas que apresentavam projetos com
prioridades diferentes, sendo um da sociedade brasileira e outro encaminhado pelo Executivo

Federal, conforme explicita Dourado (2016):

A proposta de PNE da sociedade brasileira previa um conjunto de principios que ndo
foram incorporados no plano aprovado, destacando-se a instituicdo do Sistema
Nacional de Educagdo (SNE) e do Férum Nacional de Educacdo (FNE), a redefinicédo
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e a garantia de ampliacdo do investimento
em educacdo publica para 10% do PIB. A aprovagdo do PNE foi resultado, portanto,
da hegemonia governamental no Congresso Nacional, que buscou traduzir a I6gica de
suas politicas em curso [...] efetivou l6gicas de gestdo, para implementar amplo
processo de reforma da educagdo nacional, cujas prioridades constituiram,
hegemonicamente, a adogdo de politicas focalizadas, com forte énfase no Ensino
Fundamental, e a efetivacdo de varios instrumentos e dispositivos, visando a
construcao de um sistema de avaliacdo da educagao.

(DOURADO, 2016, p.18)

E interessante destacar a divergéncia entre o pensamento democratico da sociedade e o
pensamento ideoldgico da classe dominante, que, estrategicamente, é promulgado pelo
governo, como meio de fortalecer o interesse desse grupo. Tanto que “O PNE aprovado néo
previa mecanismos concretos de financiamento, assim como ndo foi considerado no processo
de elaborag&o do Plano Plurianual (PPA) e de suas revisdes”. (DOURADO, 2016, p.19). Outros
fatores estavam interligados. Anteriormente, ja citamos como 0s governantes, se apropriam de
alguns interesses da sociedade, representada pelos movimentos sociais para justificar suas agdes
e colocar em prética os acordos feitos com organismo externos.

Com a reforma do Estado no Governo FHC, as reformas educacionais intensificaram de
forma mais profunda e duradoura. De acordo estudos de Minto (2004), assim como de Shiroma,
Moraes, Evangelista (2011) foi possivel observar um nimero exagerado de medidas provisorias
de FHC, podendo ser avaliadas como um retrocesso em direcdo ao autoritarismo da Ditadura
Militar.

Frigotto, Civiatta, Ramos (2004), ao estudar a politica educacional profissional no
governo Lula, considera que foi uma continuidade & politica curricular do governo FHC,
marcada pela énfase no individualismo e na formacgdo por competéncias voltadas para a

empregabilidade, reforcando ainda a adequacdo da educagdo aos principios neoliberais.



53

Apesar da continuidade macroecondmica desses governos, Frigotto (2010), destaca
alguns aspectos que diferencia o governo Lula do governo FHC, dentre eles, a postura perante
as privatizacOes, a relagdo distinta com os movimentos sociais, e ampliacdo intensa de politicas
e programas direcionados & grande massa nao organizada que vivia abaixo da linha da pobreza.
E importante ressaltar que, embora tenha apresentado avangos no plano social as desigualdades
sociais ndo foram extintas.

Ao governo FHC, o mesmo autor considera que:

[...] desmontaram a face social do Estado e ampliaram a sua face que se constituia
como garantia do capital. Seu fundamento é o liberalismo conservador redutor da
sociedade a um conjunto de consumidores. Por isso, 0 individuo ndo mais esta referido
a sociedade, mas ao mercado. A educacdo ndo mais € direito social e subjetivo, mas
um servigo mercantil. (FRIGOTTO, 2010, p. 240)

O Projeto hegemonico para a educagdo definido pelos organismos internacionais, ndo
tem como prioridade a qualidade social da educagdo, mas € um instrumento a servigo do capital.
A prioridade dos governos € o crescimento econdmico, de modo que 0s outros setores sdo
claramente, secundarizados e desenvolvidos sob as orientagfes externas. Destacamos que 0
governo FHC, assim como o governo Lula, tiveram como bandeira de campanha a construgéo
de uma sociedade democrética, porém é preciso lembrar que o primeiro representa a classe
detentora do capital e que, portanto, seu principal interesse é o aumento crescente do capital.

Na dire¢do de uma educacdo mercantilizada, tanto o governo Lula, quanto o governo
Dilma Rousseff também apresentaram a¢des direcionadas ao crescimento produtivo do pais.
Um exemplo, especifico, foi a oferta da Educagdo Profissional do governo Dilma, como o
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) a partir do sistema S.
Em 2014 foi publicado um repasse de 899 milhdes do Governo Federal para “o Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), o Servi¢o Nacional de Aprendizagem Industrial
(Senai), o Servico Nacional de Aprendizagem Rural (Senar) e o Servico Nacional de
Aprendizagem do Transporte (Senat) ”. (O GLOBO, 2014, p. 01).

De acordo com Silva (2004) o fortalecimento do setor privado na educagéo profissional
(ensino médio e técnico) tem respaldo nas orienta¢cdes do Banco Mundial que tem direcionado
a educacdo brasileira desde 1990. Também podemos dizer que, sobre essas apropriacdes e
modos de realizacdo, recentemente, deu-se a reforma do ensino médio a partir da Medida

Provisoria n° 746 de 2017, logo apds o golpe de 2016. De acordo com Lombardi, Lima (2018,
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p. 60) “o Banco Mundial disponibilizou US$ 250 milhdes para a Reforma do Ensino Médio,
em forma de empréstimo aprovado pelo Senado Federal. ” Esta Reforma, assim como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Fundamental aprovada no governo Temer
em 15 de dezembro de 2017, intensificando a concepgdo tecnicista no ensino de habilidade e
competéncia é colocar a escola a servico do capital.

A respeito da reforma do Ensino Médio, o discurso do governo, representado pelo MEC
é de que a referida reforma teve mais de 70% de aprovacéo da sociedade civil, o que contraria
0s movimentos educacionais que tem como base as criticas e discordancia de educadores a
respeito da reforma. Com isso, a nova organizagdo do Ensino Médio segue a mesma logica da
organizagdo desencadeada entre 1995 e 199814, que atendeu as proposi¢des dos organismos
internacionais e publicagdes como o Relatério Delors (1998) e pelo documento da Cepal.

Nesse cenario, torna-se importante enfatizar nessa discusséo, as estratégias do governo
Temer (2016-2018)* que se propagaram fortemente contra a democracia, contra os anseios
sociais e contra, principalmente, a uma educacéo que transforma e emancipa. Reflexo disso
tem-se a Conferéncia Nacional de Educacdo (Conae/2018), que se materializou nas etapas
escolares, municipais e regionais somente como meio de validar as inten¢Ges e arranjos de um
governo que trabalhou em prol do fortalecimento burgués. Principalmente porque o governo de
plantdo do ano de 2018 afastou todas as bases sociais do aparelho do Estado e das instancias de
governo para realizar suas intencdes e legitimar os interesses da burguesia internacional.

Sobre os meandros dos cortes financeiros para a educacdo é possivel afirmar que os
anseios dos movimentos sociais e entidades educacionais de consolidar um Sistema Nacional
de Educacéo (SNE) e monitorar, avaliar e propor politicas para a garantia do direito & educagéo
de qualidade social, publica, gratuita e laica, esvaem-se, escandalosamente, de maneira
arrogante, com pouco dialogo com a sociedade, diante de uma gestdo antidemocratica,
desestabilizadora, mercantilizada e privatizada de educagéo.

As intervencgdes unilaterais e autoritarias em espacos e processos de participagéo social
de politicas educacionais, especificamente na Conae/2018, remetem-nos aos feitios da

elaboracdo do PNE (2001- 2011). Emerge, nesse interim, duas conferéncias, a saber: de um

14Cf. BRASIL (1998). Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais de Ensino Médio/Parecer n® 15/98 e Resolugdo n° 3/98 da Camara de Educacédo Bésica do
CNE.

15 Michel Temer assumiu a presidéncia da Republica, em 2016, ano em que iniciou 0 impeachment Dilma,
presidenta esta, eleita pelo povo nas elei¢des de 2014.
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lado, a Conferencia Nacional de Educacdo (Conae 2018), representado pelo Forum Nacional
de Educagéo (FNE), que estrategicamente, foi desconfigurado pelo governo, a medida que
excluiu entidades da composi¢do e submeteu a decisdo do Ministro a aprovacdo das entidades
que o comporiam, ferindo os principios da auto representacéo e da autonomia da sociedade civil
em espacos democraticos e participativos (FNPE, 2017).

Do outro lado, a Conferéncia Nacional Popular de Educagdo (Conape 2018),
representado por entidades que se retiraram do FNE apds perceberem que a garantia das
condicdes de autonomia e democracia estavam sendo, mais uma vez, negadas. Essas entidades,
sentindo que o governo estava abusivamente transformando a educacéo publica em monopélio
de controle da burguesia brasileira para transformagéo em condicgdes privatistas e com base nas
ideias do modelo tecnicista, produziram um contraponto que denominaram de Conape/2018.
Um contra-ataque significativo dos movimentos sociais e sindicais no sentido de disputar
informacGes e comunicacbes com a sociedade brasileira estabelecendo a diferenca de
concepgdes no modelo educativo.

Vale aqui destacar algumas observagGes apontadas por Saviani (2007) sobre o processo
de elaboragéo e implementagdo do PNE (2001- 2011). Especificamente sobre os nove vetos que
sofreu a versdo original e que no governo Lulal6 esperou-se a derrubada dos vetos, uma vez
que o Partido dos Trabalhadores (PT) foi patrocinador da elaboracdo do PNE da sociedade,
assim como encabecou a apresentacdo do referido projeto na cdmara dos Deputados. Além
disso, ndo foi feito a avaliacdo do plano, que estava prevista para 2004, e ainda, a menos de
quatro anos de vigéncia do plano, foi anunciado o Plano de Desenvolvimento da Educagio
(PDE)*" formulado a margem e independentemente do PNE (SAVIANI 2007, p. 1241).

O PDE, conforme observa o autor, abriga varios programas em desenvolvimento pelo
MEC, dentre eles, o indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB), criado pelo MEC
com metas prevendo-se atingir, em 2022, a média de 6,0, indice obtido pelos paises da
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdomico (OCDE) [..]. O autor
compreende que o PDE ndo se define como uma estratégia para o cumprimento das metas do
PNE, uma vez que ndo se articula organicamente com o diagnostico, as diretrizes e 0s objetivos

e metas constitutivos deste plano. (Idem. Ibidem, pp.1234, 1239)

16_uiz Inacio Lula da Silva foi presidente do Brasil, no periodo de 2003 — 2011, pelo Partido do Trabalhadores
(PT).

17 Cf. Saviani (2007) aponta para o fato de que a palavra “plano”, no contexto do PDE, néo corresponde ao
significado que essa mesma palavra adquire no contexto do PNE.
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Ao analisar o PDE e o Plano de Metas Todos pela Educagdo, Voss (2011) destaca a
participacdo de representantes da UNESCO e do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF) na elaboragéo das diretrizes do Plano de Metas Todos Pela Educagéo e que os entes
federados, Estados, Municipios e Distrito Federal foram convidados pelo MEC a aderir a
proposta, estabelecendo parceria, a qual se traduzia em compromisso que implica em assumir
as diretrizes j4 estabelecidas no decreto federal n. 6.094/2007. De certa forma, este convite aos
entes federados foi uma obrigatoriedade, pois, ndo aderir significa também ndo acessar os
recursos disponiveis para a implementacgéo de acBes educacionais.

No Brasil as politicas educacionais sdo reformuladas e novos programas s&o
verticalmente implantados, na maioria das vezes ndo para atender as demandas escolares, mas
para atendimento aos compromissos assumidos com 0s organismos externos. Dessa forma,
diversos programas foram implantados pelos governos brasileiros, como Acorda Brasil! Ta na
hora da escola!18 Aceleracdo da aprendizagem, Guia do Livro didatico, Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE), Fundo de Manutencéo e desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério (Fundef), Bolsa Familia, Programa Nacional de Informética na
Educacéo (Proinfo), além da Implantagdo de mecanismos avaliativos como Censo Escolar, o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). (MEC, 2018)*°.

A qualidade social de educacdo, advinda dos acordos politicos que delineiam a educacéo
para o século XXI, foi substituida pelos ideérios de resultados, ou seja, ndo mais interessa o
processo, mas o fim. As relagdes de poder e os diversos interesses podem ser percebidos, por
exemplo, nas reformas educacionais, por meio dos programas de formag&o de professores, no
aligeiramento e formatos dessas formagdes e nas concepgdes de ensino e de trabalho docente
que estdo imbricados nesses programas.

A expectativa social em relagdo a construcdo do novo Plano Nacional de Educagéo
(PNE)®, foi debatida como meio de diminuir problemas educacionais que ao longo dos séculos

se arrastaram. Embora tenha sido disponibilizado as diversas instancias para estudo e

18 Programa langado pelo MEC no ano de 1995 no governo FHC.

19 Cf.www.mec.gov.br

20 Cf. BRASIL (2014). A Lei 13.005, de 25 de julho de 2014 (PNE 2014-2024) dispde sobre o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) para 10 anos.
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proposicoes, as 20 metas do plano que foram aprovadas, ndo contemplam, na integra, aos
anseios do grupo que presa por uma educagéo de qualidade social.

Ademais, os tempos estabelecidos para o desenvolvimento de partes delas, ndo estdo
sendo considerados; o que significa auséncia de cumprimento das metas estabelecidas. Sendo
assim, os principais desafios atuais referem-se ao processo de materializacdo do PNE ao qual
se articulam as condicBes objetivas, econdmicas e politicas das concepcfes em disputa e a
necessaria regulamentacdo de algumas de suas metas e estratégias, bem como um efetivo
esforco de ampliacdo dos recursos para a educagdo. (DOURADO, 2016, p.20). Até porque, bem
sabemos, hd uma negligencia por parte dos governantes em prol de uma educacdo com
qualidade social.

E importante destacar que, se existiu uma morosidade para o desenvolvimento das metas
do PNE (2014-2024) no governo Dilma, isso se agravou, de forma escancarada, apds o Golpe
2016, principalmente a meta 20 do plano referente ao investimento dos 10% do PIB na
educacdo, pois, aléem do congelamento dos gastos por 20 anos, imposto pelo Governo Temer,
0s recursos do pré-sal deixaram de estar disponiveis, uma vez que estdo sendo entregue as
empresas internacionais. (SAVIANI, 2018).

Dentre as metas estabelecidas no PNE, destacamos, nesta analise, a Meta 5 - alfabetizar
todas as criangas, no maximo, até o final do terceiro ano do ensino fundamental, aos oito anos
de idade - uma vez que essa proposicdo esta diretamente ligada ao nosso objeto de estudo. A
partir da anélise da Portaria 867/2012 que instituiu PNAIC, entende-se que a formagéo dos
professores/professoras  alfabetizadores/alfabetizadoras € requisito  primordial para
cumprimento desta meta, sendo assim, é de se esperar que as condi¢cBes ofertadas para
desenvolvimento das agbes do referido programa tenham, de fato, contribuido para sua
materializagdo nos espagos escolares.

Decorrentes dos acordos firmados com grupos financistas, os documentos que norteiam
a educagdo brasileira preveem projetos e programas. Dentre entre eles os programas de
formacéo continuada de professores como uma das estratégias utilizadas para alcangar as metas
elencadas nas conferéncias, anteriormente citadas. Apds conhecer aspectos que resultaram na
formacdo de um contexto de conflitos e confrontos entre propostas educativas, relagdo
sociedade/governo e paradigmas de formagdo dos professores, vamos intensificar nossos

estudos nestes temas.
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Isto se faz necessario para avancar na compreensdo das proposi¢cdes de modelos de
formacéo disseminada. E, torna-se mais significativo porque, na contemporaneidade de um
governo ilegitimo, os programas voltados a formacdo de professores, sutilmente, visam a
reproducéo de um ensino que foge as tendéncias criticas da educagdo. Além disso, legitimam
as tecnologias da informagdo e da comunicagdo como recursos Unicos, atuais e indispensaveis
para areestruturagdo da educacdo, para a adaptacéo as exigéncias da modernizagdo, assim como
para a qualificagdo dos professores, uma vez que delegam a necessidade de um novo perfil

desses profissionais para o atendimento dos novos paradigmas educacionais estabelecidos.

2.2.1Programas de formacéo de professores no Brasil

Os documentos que orientam a educagéo brasileira, particularmente, a LDB (1996), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac&o de Professores da Educagdo Basica (2000)
e 0 PNE (2014), séo fortemente influenciados pelos organismos internacionais que a partir de
1990, delinearam, entre outros aspectos, a formagao de professores.

Sobre a LDBN, Frigotto, Civiatta (2003) enfatiza, a partir de reflexdes de Florestan
Fernandes (1991) e Saviani (1997), que esta é uma espécie de ex-post cujo formato, método de
construcdo e contetdo se constituem em facilitador para medidas previamente decididas e que
seriam de qualquer forma impostas.

Reforcamos que a partir das politicas educacionais para a formacdo de professores
alfabetizadores, no contexto do idedrio neoliberal, a centralidade no contetdido das habilidades
e competéncias escolares, deixou de lado discussdes importantes sobre a educagéo. De acordo
com Frigotto (1996), as mudancas curriculares, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
e principalmente a avaliacdo, constituem-se, nestes instrumentos que objetivam impor, a
educacdo e a escola, a l6gica restrita da producédo e do desenvolvimento da laboralidade aos
processos de formagdo, em uma perspectiva produtivista e unidimensional.

Com a justificativa de contribuir para a superacdo da evasdo e repeténcia, em 2001,
lancou-se, no governo FHC, o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores
(PROFA/2001). Essa acdo de governo apresentou como eixo norteador a competéncia
profissional do alfabetizador, destacando-se neste cenério o professor e o formador.

O PROFA fundamentou-se na concepg¢do construtivista do ensino, tendo como

procedimento metodoldgico os relatos de experiéncias enquanto professor, do coordenador dos
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grupos de formacéo, designado como formador. O processo formativo do formador acontecia,
individualmente, antecipado a formagé&o a ser coordenada por ele, tendo como responsabilidade
a mobilizagdo e incentivo dos participantes as aprendizagens dos conteudos especificados para
a formagdo. A organizagdo do modelo de formag&o compunha encontros de 3 horas em reunides
semanais e 1 hora individual com duragéo de 40 semanas. (BRASIL, 2001).

Em 2003, no governo Lula, o MEC definiu as politicas para a Educagdo Bésica, por
meio do programa “Toda Crianga Aprendendo”, que foram desenvolvidas, em parceria com as
secretarias de Educacéo e Instituicdes de Ensino Superior. As agdes previstas pelo programa

“Toda Crianca Aprendendo”, giravam em torno de 4 linhas, elencadas como prioritérias, sendo:

a implantacdo de uma politica nacional de valorizagdo e formacéo de professores,
a comecar, em 2003, com o incentivo a formagao continuada dos professores dos
ciclos ou séries iniciais do Ensino Fundamental; a ampliacdo do atendimento
escolar, por meio da extensdo da jornada e da duracgéo do ensino fundamental; o
apoio a construcdo de sistemas estaduais de avaliagdo da educacdo publica,
também focalizando, em 2003, o alunato dos ciclos ou séries iniciais do Ensino
Fundamental; a implementacdo de programas de apoio ao letramento da
populagdo estudantil (BRASIL, 2003, p.198).

Para o atendimento da valorizacdo e formacdo de professores criou-se, em 2004, o
Sistema Nacional de Formagéo Continuada de Professores da Educacéo Basica?! como disposto
nos artigos 62, 63 e 67 da Lei 9.394/96. J4 em 2006, a ampliacdo do Ensino Fundamental
ocorreu conforme a lei 11.274/2006 que, naquela reconfiguragdo colocou a alfabetizagdo como
destaque no trabalho com a crianga de seis anos, ampliando o Ensino Fundamental para 9 (nove)
anos.

Seguindo a mesma ordem dos documentos anteriores, o programa “Toda crianca
aprendendo” também foi justificado pelos indices negativos referente aos conhecimentos e
competéncias basicas de leitura e os conhecimentos matematicos, apresentados pelo Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB). De acordo com Freitas (2002), o referido programa
deu sequéncia as politicas anteriores de continuidade a subordinacdo do pais as agéncias
internacionais de financiamento. Contribuindo, dessa forma, para 0 processo de
desprofissionalizacdo do magistério e o aprofundamento do processo de controle e regulacéo

do trabalho docente.

2Cf. Brasil (2004) Instituido pela Portaria n® 1.179 de maio de 2004.
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Outro programa para o0s professores alfabetizadores, que seguiram o0s ditames
provenientes do neoliberalismo € o Pro - Letramento? langado no governo Lula. Por suas
caracteristicas, primeiramente, vale muito atermos ao conceito de formagdo continuada desse

programa:

[...] A formacdo continuada é uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual
ndo podendo ser reduzida a uma agdo compensatoria de fragilidades da formacdo
inicial. O conhecimento adquirido no inicio da formacgdo se reelabora e se especifica
na atividade profissional para atender a mobilidade, a complexidade e a diversidade
das situacdes que solicitam intervencgdes adequadas. Assim, a formacdo continuada
deve desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a atividade
profissional é um campo de producdo do conhecimento, envolvendo aprendizagens
que ultrapassem a simples aplicacdo do que foi estudado, a formagéao continuada deve
desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a atividade
profissional é um campo de producdo do conhecimento, envolvendo aprendizagens
que ultrapassem a simples aplicacdo do que foi estudado. A formacdo continuada de
carater reflexivo considera o professor o sujeito da acdo, valoriza suas experiéncias
pessoais, suas incursdes tedricas, seus saberes da pratica e possibilita-lhe que, durante
0 processo, atribua novos significados a ela, compreenda e enfrente as dificuldades
com as quais ira se defrontar no dia-a-dia. E importante que néo se perca de vista a
articulacdo entre formacéo e profissionalizagdo, na medida em que uma politica de
formagdo implica agBes efetivas, com a finalidade de melhorar a qualidade do ensino,
as condi¢cBes de trabalho e ainda contribuir para a evolugdo funcional e o
aprimoramento das competéncias dos professores. (BRASIL, 2007/2012. p.7)

De modo bem objetivo, Duarte (2006) assegura que 0 guia orientativo do programa,
conceitua a formagdo continuada do professor como agdo, compensatoria, investigativa e
reflexiva. Em tal perspectiva, considera o professor o sujeito da acdo, o que pode torna-lo
pragmaético, dificultando ou impedindo-o de desenvolver conscientemente as suas intervencdes
pedagdgicas. A politica de profissionalizacéo, implantadas, nesse formato, de certo modo,
contribuem para a legitimagdo do imediatismo, do pragmatismo e da superficialidade que
caracterizam o cotidiano alienado do educador.

Podemos destacar que conectado ao Pro - Letramento, o MEC instituiu, em 2008 a
Provinha Brasil?®, com o objetivo de aferir o nivel de aprendizagens dos estudantes do 2° ano
do ensino fundamental. Embora seus resultados ndo sejam incorporados ao IDEB, é um
instrumento que reafirma o professor como sujeito responsavel pelas mazelas da alfabetizacéo.

Em outros termos, se o nivel da qualidade da educacdo néo é alcancado, se o ensino escolar é

2 Cf. Brasil (2009) Programa instituido pela Resolucdo 33 de 26 de junho de 2009.

2 Cf Brasil (2007). A avaliacéo foi criada em 2005 com o objetivo de mensurar as aprendizagens dos estudantes
de 5° e 9° ano do Ensino fundamental, em lingua portuguesa e matematica, por meio do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira.
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pouco produtivo, logo o professor € o Unico responsavel. Dai a necessidade de realizagdo da
formacdo. Essa compreensdo, no minimo, € limitadora dos modos de diagnosticar e
compreender a educacao.

Tendo como base os programas anteriores citados, em 2012, o MEC instituiu o PNAIC.
O programa foi apresentado como [...] um compromisso formal assumido pelos governos
federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criangas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. (BRASIL,
2012, p. 11).

A Portaria de N° 867/2012, considerando o disposto nas Leis n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, n°11. 27324, de 06 de fevereiro de 2006, e no art. 2° do Decreto n° 6.094 de
2007 que dispde sobre aimplementacéo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo,
no art. 2° do Decreto n. 6.755 de 2009% e no art. 1°, paragrafo Gnico do Decreto n. 7.084 de
2010%. Em ato continuo, como instrumento de avalia¢do, vinculada ao PNAIC, o MEC instituiu
a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANAZ") para aferir a aprendizagem dos estudantes do
3° ano do Ensino fundamental.

A partir dessas legislacdes € importante refletir sobre alguns aspectos do Programa e
sua relagdo com as politicas pablicas advindas dos acordos e projetos multilaterais. O PNAIC
advém do Compromisso Todos Pela Educagdo previsto no Plano de Desenvolvimento da
Educagéo (PDE) 2007.

Por conseguinte, a formulagdo do PDE, conforme estudos de Saviani (2007) foi
realizada com a interlocucéo dos empreséarios e ndo contou com o movimento dos trabalhadores.

Nesse contexto, o PDE assumiu a agenda do Compromisso Todos pela Educag&o?®, que embora

2Esta lei autoriza a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de formacéo inicial
e continuada de professores para a educacdo basica.

% Revogado pelo Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, que dispde sobre a Politica Nacional de Formagéo dos
Profissionais da Educacdo Basica.

% Revogado pelo Decreto n° 9. 099, de 18 de julho de 2017, que dispde sobre o Programa nacional do Livro e do
Material Didético.

27 Cf. Brasil (2013) a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) configurou como uma avaliagdo para verificar
o0 percurso de aprendizagem dos alunos ao término do ciclo de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) e que comegou a ser
aplicada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) aos alunos do 3° ano
do Ensino Fundamental, no ano de 2013

28 Cf. (Brasil, 2007). O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo foi instituido pelo Decreto 6.094/2007
como a conjugacado dos esforgos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipio, em regime de colaboragdo das
familias e da comunidade, com vista a melhoria da educagéo basica.
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tenha sido apresentado como uma iniciativa da sociedade civil e conclamando todos os setores
sociais, foi constituido como um aglomerado dos grupos empresariais°.

As vaérias politicas educacionais foram pensadas de modo a promover reformas de
ensino de carater nacional, de longo alcance, homogéneas, coesas, ambiciosas em alicercar
projetos para uma “nacéo forte”. “[...] preparar e formar a populacéo para se integrar as relacdes
sociais existentes, especificamente as demandas do mercado de trabalho, uma populagéo a ser
submetida aos interesses do capital [...]”. (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2011, p.
12-13). O que, de certa forma, impulsionam o trabalhador da educacdo a se distanciar da
esséncia do proprio trabalho docente, aproximando-o, cada vez mais, das necessidades
pedagdgicas imediatas, sobretudo aquelas que atendem aos interesses do sistema capitalista.

Martins (2010), ao ponderar sobre a relagdo da formacéo de professores com o processo
e produto de seu trabalho — atividade produtiva — argumenta que, lamentavelmente, um dos
maiores legados do século XX para a formagéo de professores/professoras foi o acirramento de
sua subserviéncia as demandas hegemonicas do capital. Como destaca esse autor, ao longo
desse periodo, os ideais humanizadores da educagdo, esvaem-se pelos meandros de sucessivas
formas e reformas pelas quais se ordenou a sociedade capitalista. Na sintonia com essa ordem
se estruturaram e se firmaram de modo organico, os ideédrios pedagdgicos que
hegemonicamente nortearam, e continuam norteando, tanto a pratica docente quanto (e para
tanto!), a formacéo de professores.

Nesse sentido, torna-se importante registrar a compreensdo de Martins (2010),
assegurando que é pertinente, pontuar sobre o conceito de trabalho docente que permeiam as
ideias contidas nas reformas educacionais e que ganham formas, principalmente, nos programas
de formacdo de professores/professoras, destacando, logo de inicio, que o trabalho docente,
pelo qual, almejamos e defendemos segue uma verséo contraria aos ditames e legados do século
XXI. Ao prosseguir com a exposi¢do das compreensdes, mediadas por estudiosos do tema,
procuraremos tornar mais compreensivel essa construcdo de significados em torno do trabalho

e do trabalhador.

2 Grupo Péo de Aclcar, Fundagéo Itat-Social, Fundacdo Bradesco, Instituto Gerdau, Grupo Gerdau, Fundagdo
Roberto Marinho, Fundacdo Educar Dpaschoal, Instituto Itad Cultural, Faca Parte-Instituto Brasil Voluntario,
Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco ABN-Real, Banco Santander, Instituto Ethos, entre outros.
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2.3 O trabalho docente no contexto das reformas educacionais

O conceito de trabalho referenciado neste estudo é significado de ag8o intencional, de
transformacao e emancipagdo do homem, conforme sentido atribuido por Marx (1983, p. 50),
asseverando que “[...] uma condicédo de existéncia do homem, independente de todas as formas
de sociedade, eterna necessidade natural de mediag&o do metabolismo entre homem e natureza
e, portanto, da vida humana”. A luz da concepgéo do autor é possivel afirmar que é essa relagio
reciproca que atribui a0 homem o carater social e o coloca em uma posicéo diferente dos outros
animais. E nesse mesmo sentido, uma ag&o de transformagio e autotransformagio, ou seja,
enquanto homem, a0 mesmo tempo em que transforma a natureza, adaptando-a ao seu meio de
subsisténcia o ser humano também se transforma.

Na concepcéo de que o trabalho é uma agéo intencional, e de tal maneira emancipatoria
e significante, Lima (2010, p. 34), assegura que o trabalho, “[...] sob a égide do capital, se torna
alienado e estranhado, deixando de ser formagdo e emancipagdo humana, pois quem produz
ndo se realiza e ndo se apropria do trabalho que é dele, e mais ainda, se (des) realiza de sua
atividade”. Assim o processo formativo precisa estar conectado com o docente em seu contexto
de trabalho, valorizando seus sentidos e significados.

Nessa perspectiva é possivel afirmar que esse trabalho alienado surgiu com a divisdo de
classes, pois a partir dessa construcéo social a burguesia apropriou-se dos meios de produgao
submetendo a classe trabalhadora as suas exigéncias e controle. Dessa forma, o estranhamento
do trabalhador é revelado no momento em que o trabalho deixa de ser central na vida das
pessoas, ou seja, perde a caracteristica de acdo humanizadora, distancia 0 homem de sua
esséncia e passa a atender as necessidades do capital.

Para Manacorda (1991), o significado de trabalho modifica conforme o contexto no qual
é empregado, ou como forma negativa — aliena¢éo - ou como uma atividade essencial na vida
dos seres humanos. Nesse sentido, Mascarenhas (2005) ao estudar a relagdo educagéo e
trabalho, destaca a importancia de se desvendar esse mundo do trabalho, o0 processo de
alienacdo, as contradigOes, os conflitos, os diversos interesses que 0 permeia.

Conforme apresentado na secdo anterior, as reformas das politicas educacionais no
Brasil sdo justificadas por um pseudodesenvolvimento liderado por paises desenvolvidos e
avancgados tecnologicamente. Os governantes com objetivo de obter a aprovagdo da sociedade

recorrem a discursos permeados de ideologias opressoras, em que os detentores do poder
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asseguram que essas reformas servirdo para diminuir as diferencas sociais e econdmicas,
obtendo com isso, o distanciamento do professor/professora da esséncia do proprio trabalho
docente. E, cada vez mais, o aproxima apenas das necessidades pedagdgicas imediatas,
sobretudo aquelas que atendem aos interesses do sistema capitalista.

Frente as exigéncias educacionais demandadas do grande capital, delegam aos
professores novas missoes para a construcdo do “sujeito perfeito e adaptado”, que se expandem
conforme avangam os interesses da classe dominante. De certo modo, 0s professores se véem
envoltos num emaranhado de fungBes, em que os sentidos dos fazeres pedagdgicos ndo séo
reconhecidos por eles. E, também os cursos de formac&o inicial j4 ndo ddo conta das fungdes a
eles atribuidas, justificando os cursos de Formagdo Continuada planejados, tdo somente por
uma minoria. Dessa forma para atender aos interesses do mercado, descaracterizam a educagéo
escolar e intensificam, no interior das instituicbes educativas, propostas que modificam a vida
e as experiéncias sociais dos trabalhadores da educagdo. Isso porque o0s/as
professores/professoras deixam de atender as necessidades essenciais da sala de aula para
atender as exigéncias de determinados programas que ndo foram pensados por eles.

As vérias politicas educacionais foram planejadas de modo a promover reformas de
ensino de carater nacional, de longo alcance, homogéneas, coesas, ambiciosas em alicergar
projetos para uma “nacéo forte”. O discurso é significativo, pois, visam “[...] preparar e formar
a populacdo para se integrar as relagdes sociais existentes, especificamente as demandas do
mercado de trabalho, uma populacdo a ser submetida aos interesses do capital [...]".
(SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2011, p. 12-13).

Como podemos verificar nessas propostas, o trabalho na sociedade capitalista, ndo
viabiliza a integracdo entre a acdo e a intencdo, pois o trabalhador perde a condicdo de
compreendé-lo em sua totalidade, dominando apenas parte, fragmentos que ndo lhes déo o
conceito total do produto. E importante pontuar que esse processo de reorganizagéo do trabalho
visa, meramente, atender o aumento da producao. O trabalhador ndo tem o dominio e tampouco
o controle do que produz. O trabalho ndo € mais compreendido em sua totalidade, mas de modo
fragmentado, ficando cada vez mais estranho ao trabalhador.

Néo se pode perder de vista que, com a divisdo do trabalho desapropriou-se também o
trabalhador do conhecimento total do processo de producdo. Nesse caso, 0 dominio do

trabalhador se remete a apenas a um tipo de saber que compreende tdo somente a parte que ele



65

opera no processo. Ou seja, o trabalho concreto foi separado do trabalho abstrato®, o trabalho
manual foi distanciado do trabalho intelectual. Enfim, a qualificagdo ndo atende mais a
deliberagdo dos movimentos educacionais sobre as politicas publicas de escolarizacdo e
tampouco a esséncia do trabalho no ambiente escolar. Ou um outro. Esse modo de
reorganizacdo do processo de producéo favorece apenas aos donos dos meios de producéo. E o
trabalhador, cada vez mais, foi sendo desqualificado pela restricdo do conhecimento, pela
limitacdo das agOes nas definicdes e realizagdes do processo educativo.

Ao tomar como referéncia o conceito de trabalho como uma acdo intencional que segue
um movimento para a realizagéo social, a esséncia humana que forma e emancipa, definimos

como norte de trabalho docente essa importante descrigao:

O trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o0 objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo de
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para que eles se formem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta

das formas mais adequadas para atingir seu objetivo. (SAVIANI, 2003. p.13).

Ao conjunto de elementos identificados pelo autor, ele os define como

[...] (aidentificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados), trata-se de
distinguir entre o essencial e o acidental, o principal e o secundario, o fundamental e
0 acessorio. Aqui me parece de grande importancia, em pedagogia, a nogdo de
“cléssico”. O cléssico ndo se confunde com o tradicional e também nédo se opde,
necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico € aquilo que se firma
como fundamental, como essencial. Pode, pois se construir num critério Gtil para
selecdo dos contedidos do trabalho pedagdgico. Quanto ao segundo aspecto (a
descoberta das formas adequadas de desenvolvimento de trabalho pedagdgico), trata-
se da organizacdo dos meios (conte(dos, espaco, tempo e procedimentos) através dos
quais progressivamente, cada individuo singular realize, na forma da segunda

natureza, a humanidade produzida historicamente. (SAVIANI, 2003. p.14).

A partir da definigéo construida por Saviani, sobre o trabalho educativo, reiteramos que,
para compreender a natureza do trabalho docente demanda a exigéncia de conhecer outros
aspectos, uma vez que ele é caracterizado pelo contexto em que esta inserido. Para tanto,
partimos da premissa de que o trabalho educativo é um ato de producéo direta e intencional.

Producdo de qué? Producdo, em cada individuo, da humanidade que vem sendo produzida

30Sobre o trabalho concreto e abstrato ver Lukacs, G. Ontologia do ser social — os principios ontolégicos
fundamentais de Marx. Sdo Paulo: LECH, 1979.
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historicamente. Produgdo de humanidade necesséria a cada um, de modo a ndo sujei¢do dos
mesmos, mas de transformacdo humana. Por isso, 0s autores do materialismo histérico dialético
séo incisivos nesta afirmativa.

Nesse sentido, o que o trabalho educativo produz, portanto, é a humanizagdo do
individuo, a transformacéo do individuo em individuo humano. (DUARTE 2013, p.64). Com
isso, 0 autor explica que essa transformacédo do individuo em individuo humano acontece por
meio de um processo educativo — transmitido, obviamente, por outros individuos - que é
essencialmente social e cultural: a transmisséo da riqueza material e espiritual necesséria ao
desenvolvimento da individualidade.

A essa agio mediadora no processo de apropriacio®! dos resultados da prética social
Duarte (1993), destaca que

O individuo se forma, apropriando-se dos resultados da histdria social e objetivando-
se no interior dessa historia, ou seja, sua formacao se realiza através da relacdo entre
objetivacdo e apropriacdo. Essa relacdo se efetiva sempre no interior de relagGes
concretas com outros individuos, que atuam como mediadores entre ele € 0 mundo
humano, o mundo da atividade humana objetivada. A formacdo do individuo &,
portanto, sempre um processo educativo, mesmo quando ndo ha uma relacdo
consciente (tanto de parte de quem se educa, quanto de parte de quem age como
mediador) com o processo educativo que esta se efetivando no interior de uma
determinada pratica social. (DUARTE, 1993, p. 47-48)

A luz da concepcéo do autor percebe-se que a objetivagdo preconiza o refinar e o
preservar das experiéncias historicamente construidas, seja nos modos de apropriacdo da fala
ou da escrita, como também na forma de organiza¢do e movimentagdo do modo de pensar.

O significado do trabalho docente na escola pode ser atribuido a esse processo de
mediacdo. Assim, o trabalho docente é compreendido como o “processo educativo intencional”,
de modo que os alunos se apropriam das formas mais desenvolvidas do saber objetivo
produzido historicamente pelo género humano. (DUARTE, 2004, p. 52).

Consideramos ser importante retomar o contexto no qual o professor desenvolve seu
trabalho, no viés dos modos de producgdo capitalista e como essas mudangas tém influenciado
no trabalho do professor. E sabido que ao longo da histéria, a escola esteve a disposi¢io do

grupo dominante com a visdo de formacdo que ndo primava pela genuina socializagdo dos

31De acordo com as andlises de Newton Duarte (2004. P. 50) Leontiev foi o psicologo que melhor estudou e
caracterizou a importancia do processo de apropriagdo no campo da psicologia, 0 que pode ser constatado pela
leitura dos trabalhos reunidos no livro O desenvolvimento do psiquismo (Leontiev, 1978b, Leontyev, 1981;
Leontiev, s/d.).
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conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade a todos os individuos. Logo, uma
das instituicdes educativas, mais importante, da sociedade sempre focada na (de) formagao
intelectual para uma classe senhorial, seleta, eleita, pela subalternidade que o trabalho manual
representava. (SOUSA, 2014, p. 121).

Sob a égide do sistema capitalista, a escola assume a func¢éo de formar méo de obra para
o mercado de trabalho, o qual exige um trabalhador flexivel, com adaptabilidade social e com
capacidade de desenvolver o trabalho em equipe. Desta feita, o trabalho docente é submetido
as exigéncias, ldgica e contradi¢bes do capital, assim como aos determinantes sociais. Para
compreender mais intensamente isso, Frigotto (2011, p. 251) registrou que “vale dizer,
consciente ou inconscientemente, entramos no mercado do conhecimento, do ensino e da
pesquisa e nos submetemos aos critérios da mensuragdo mercantil”.

Também nesses aspectos, as concepcdes de trabalho docente agregados nos programas
educacionais podem, estrategicamente, influenciar no processo de alienagdo. Todavia, 0S
professores, a partir dele, podem contribuir diretamente na emancipagdo humana, uma vez que
a escola, o espago da sala de aula possibilita a transmissédo do conhecimento na contramao das
propostas alienantes. Para tanto, precisam [...] possuir as condigdes objetivas, as ferramentas
prético-intelectuais concretas para realizar essa transformacdo. (ROSSLER, 2004, p. 81). Eis a
propria contradicdo das relagdes estabelecidas no interior das institui¢des educativas.

Observa-se, assim, que 0s rumos da educacdo escolar perfazem aos interesses de uma
classe dominante e o PNAIC compreendeu uma politica nacional para a alfabetizagdo em um
periodo em que 0s governantes ddo continuidade a politica de um sistema neoliberal, de varias
formas. Nesse sentido, de que modo o trabalho docente foi compreendido no referido

programa?

2.3.1 PNAIC: O trabalho docente em questdo

A partir da relacdo entre educacdo e ensino, e sendo o ensino a atividade principal do
trabalho docente, para estes estudos é importante refletirmos sobre como o PNAIC idealizou a
alfabetizacdo. Afinal, a alfabetizacdo permite conhecer desde os principios do processo
educativo as praticas profissionais de vivéncia na cidadania de uma sociedade, de uma escola

ou de um profissional do ensino.
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Assim, vamos conhecer o que prescreve o manual do PNAIC a respeito dos objetivos

da alfabetizagéo:

Estar alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de textos escritos em
diferentes situacOes. Significa ler e produzir textos para atender a diferentes
propositos. A criancga alfabetizada compreende o sistema alfabético de escrita, sendo
capaz de ler e escrever, com autonomia, textos de circulacdo social que tratem de
tematicas familiares ao aprendiz. (BRASIL, 2012, p. 16)

O conhecimento aqui compreendido detém uma autonomia, visivelmente restritiva, no
momento em que a autonomia da leitura e escrita esta relacionada com textos de circulagéo
social que tratem de tematicas familiares ao aprendiz. Os “textos de circulagdo social”, quais
seriam? Quais tematicas seriam familiares ao aprendiz? Seria, entdo, somente o que é atual, ao
que a crianga se relaciona no cotidiano? Quais seriam as chamadas aprendizagens?

N&o queremos desconsiderar a importancia e riquezas dessas tematicas, mas destacar a
necessidade de continuamente integrar os conhecimentos construidos historicamente, conforme
enfatizado por Saviani (2003, p. 13) “aquilo que se firmou como fundamental, como essencial”.
O saber produzido historicamente pelos homens permite a interpretacéo e transformacéo do
real, a partir de sua dindmica e movimento.

Corroborando a essa ideia, Gramsci (2001) ao referir-se aos conhecimentos adquiridos
na escola e em outros espagos da vida social, enfatiza que “a consciéncia da crianca € o reflexo
da fracdo da sociedade civil a qual a crianca participa, e ndo algo individual muito menos
individualizada”. Nesse sentido a alfabetizag&o deve constituir-se em um processo fundamental
para a formacdo cultural superior dos estudantes, e, portanto, deve ser uma agdo consciente dos
professores.

Defendemos aqui um conhecimento que transforme e humanize. E de professores que
ensinando lutem pelos proprios direitos, interesses da classe e condicfes dignas de trabalho. E,
assumindo as necessidades do grupo de professores atue contra os interesses da burguesia. O
trabalho docente precisa estar na contramdo de um conhecimento superficial, fragmentado e

pragmatico. Para tanto:

[...] temos que lutar, intransigentemente, contra o relativismo na discussdo dos
contedos escolares, contra a subordinacdo dos curriculos escolares ao cotidiano
pragmatico e alienado da nossa sociedade. Devemos lutar, radicalmente, contra as
pedagogias do aprender a aprender que destituem o professor da tarefa de ensinar, que
destituem a escola da tarefa de transmitir o conhecimento, que destituem os cursos de
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formagdo dos professores da tarefa de formar com base teorica solida. (DUARTE,
2013, p.68).

Nessa mesma direcdo, em busca de compreensdo da importancia do ato educativo, de
acordo com a teoria psicoldgica de Vigostski (1896 - 1934), a aprendizagem gera
desenvolvimento humano e a formagéo do individuo ndo pode pautar-se naquilo que ele carrega
de seu cotidiano imediato, posto que a vida cotidiana dos homens hoje, no interior da sociedade
capitalista, ¢ uma vida essencialmente alienada. (ROSSLER, 2004).

Sobre os sentidos apresentados pela escola, Gramsci (2001) confirma a “necessidade do
distanciamento dos conhecimentos prévios, imediatos dos alunos; uma vez que o objetivo da
escola é o desenvolvimento interior da personalidade e formacdo do carater a partir da
concepgdo da atualidade, como sintese do passado, de todas as geracdes passadas que se projeta
no futuro”.

E importante ressaltar que ao delimitarem o ensino e sua especificidade, delimitam
também o fazer dos professores. A preocupacédo deixa de ser com o que é essencial e concentra-
se na apresentacdo do produto, tal como projetaram. Vejamos alguns objetivos das agdes do
Programa, definidos nos incisos I e 1V do artigo 5° da portaria 867/2012.

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

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores alfabetizadores;
(BRASIL, 2012).

A partir desses pressupostos podemos afirmar que o PNAIC desconsidera os principios
da formagdo humana, na medida em que delimita o tempo e os aspectos da alfabetizagéo e
redireciona o trabalho docente, pois o professor perde o sentido de sua atuagéo e concentra-se
no fragmento que esta submetido a um controle externo, caracterizado pelas avalia¢des.

Embora o PNAIC em suas orientagfes “insinua” que a alfabetizacdo permeia outros
conhecimentos, o monitoramento das acfes desencadeadas deu énfase & alfabetizacdo em
Lingua Portuguesa e Matemética e em um tempo bem definido para criancas de 6, 7 e 8 anos,
como se a alfabetizacdo acontecesse tdo somente nesse periodo de vida de uma crianca. E que
a escola também so tenha obrigacdo de alfabetizar nesse periodo de vida e de oferta de processos
de alfabetizagdo. Com isso, limita o conceito e as praticas dos profissionais do ensino,
desresponsabilizando alguns e desvalorizando outros processos.

A inquietacdo de professores/professoras, referente ao seu trabalho é visivel nos

relatorios exigidos pelo PNAIC, como condicdo avaliativa da formagdo. Ao relatarem o
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processo formativo e as atividades realizadas, no ato de ensinar, evidenciam a preocupacao de
atender a uma necessidade externa. Ao menos uma afirmacdo merece ser conhecida, pois
expressa bem tal situagdo: “[...] percebo a necessidade de trabalhar temas de extrema
importancia para o desenvolvimento dos estudantes, mas tenho que priorizar conteddos que
déem conta das habilidades que classificam o aluno, como alfabetizado”.®?

Nessa condicdo o trabalho docente ndo viabiliza a integragdo da acdo e a inten¢do. Em
outras palavras, a professora ndo se percebe em seu trabalho quando deixa de ensinar o que é
essencial e concentra-se em fragmentos necessarios ao atendimento de uma exigéncia vertical,
controladas por meio das avaliagOes externas®. Aqui é possivel perceber um contrassenso do
que se espera da educacdo, do que se espera do ensino, enfim, do que se espera do trabalho do
professor. H& uma incongruéncia do dever ser da formacdo desse profissional, conforme
observa Martins (2010), “a contradicdo entre o dever ser da referida formagdo e as
possibilidades concretas para sua efetivagdo. Portanto, a materializacdo do referido dever ser
ndo pode prescindir da luta pela superacdo das condi¢des que Ihe imp&em obstaculos”.

Ao propor “alfabetizar todas as criangas, sem exce¢ao, e no momento certo” (BRASIL,
2012) o PNAIC tem como eixo principal a formacgdo de professores, ou seja, delega a
responsabilidade do sucesso da alfabetizacdo ao aperfeicoamento. De quem? Exatamente dos
professores. Recai sobre a responsabilidade dos/das professores/professoras todas as exigéncias
de eventuais fracassos dos processos e procedimentos da alfabetizagdo. Como se fosse esse
profissional o Unico responsavel pelas condigdes de ensino e pela necessidade de aprender.

Embora, seja uma orientacdo estratégica, o Programa, apresenta mais trés eixos que sao
complexos para o entendimento dos objetivos e exigéncias deste. Dentre os quais, dois deles
estdo na condigdo de controle do eixo da formagdo, sendo a avaliagdo, como meio de “aferir as
aprendizagens alcangadas e possibilitar a implementacdo de medidas e politicas corretivas”
(BRASIL, 2012, p. 13) e o eixo da gestdo, controle social e mobilizacdo, cujas agdes séo
necessarias para qualquer desenvolvimento de a¢Bes educativas com sucesso em institui¢des
como a escola. Logo, é exigente que se faga uma articulacdo desses eixos para que ndo se isole
o professor coo responséavel tnico pelo sucesso ou fracasso do programa.

Em face desses dois eixos, é importante destacar a relevancia que se constitui na

consolidagdo das acOes educativas, desde que os interesses se distanciem das ideologias

%2 Extraido do relatorio avaliativo de uma professora alfabetizadora participante do PNAIC 2016.
3 Com o PNAIC, o MEC lancou a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), por meio da portaria n® 482, de
7 de Junho de 2013, como principal objetivo avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia.
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neoliberais, que ndo percam a exigéncia educativa da cidadania e potencializacdo para o
trabalho. Associar a avaliagdo como possibilidade de ajustes, puni¢des e medidas corretivas é
tdo somente, atender as necessidades imediatas, ou seja, ao treinamento dos individuos
envolvidos diretamente com o ensino na sala de aula — professor e aluno — para adaptarem as
exigéncias postas.

E importante ressaltar que os problemas que surgem na escola ultrapassam os limites da
sala de aula, e as solugdes apresentadas no programa como meio de efetivar a alfabetizagéo das
criancas desconsideram esses fatores. O entendimento gira em torno de que com as
competéncias adquiridas na formagéo continuada do PNAIC, e os materiais disponibilizados,
(livros de literatura infantil, jogos pedagdgicos, etc.) sdo suficientes para obterem os resultados
esperados. Esses resultados, é claro, compreendem td0 somente, aos interesses da produgao
vigente.

Ademais, no manual do PNAIC, esta explicitado que “as condigdes necessarias para que
eles desempenhem seu trabalho com competéncia e entusiasmo” (BRASIL, 2012, p.23),
compete a formagdo inicial e continuada. As condicdes de trabalho do professor, incluindo a
remuneracéo, as salas de aulas superlotadas, dentre outras situagdes ndo estdo sendo pontuadas
como relevantes no processo arranjado para melhorar os indices da alfabetizacdo e qualificar
ainda mais esse processo de aprendizagem.

Assim, a proposta para a construgdo das competéncias necessarias tem como principios
a colaboragdo, a prética da reflexividade, mobilizacdo dos saberes docentes, a constituicdo da
identidade profissional, a socializacdo e o0 engajamento. Esses principios sdo permeados de
discursos sedutores e visam atender a interesses nem sempre reconhecidos pelos
professores/professoras, mas que 0s envolvem de tal maneira, a obterem o consenso da classe.
Em outros termos, os discursos desejam convencer para uma pratica com pouca possibilidade
de di&logos democraticos e produtivos que auxiliem as aspiragdes, 0s desejos e as necessidades
dos professores. Exatamente porque inexiste professor, ou ndo minimo, sdo poucos 0s que se
eximem dos principios de solidariedade, cooperagdo e fraternidade nas acdes alfabetizadoras.
E, sem condigOes de efetivacdo toda a potencialidade e esforgos dos professores podem ser
aniquilados.

O eixo caracterizado como, a formagdo de professores, no PNAIC apresenta como
primeiro principio do trabalho docente a préatica da reflexividade. O trabalho do professor no

PNAIC deve permear um caminho alternado entre a prética/teoria/prética. Assim, o documento
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orientador do PNAIC, revela como “materializar concretamente o desenvolvimento dessa

competéncia”. (Brasil, 2012, p.13):

Um fragmento do documento auxilia a pensar ainda mais:

A atividade de analise de praticas de sala de aula constitui-se um bom dispositivo para
trabalhar a reflexividade durante a formacdo. Ela se justifica principalmente pelo fato
de se estabelecer por meio de andlises contextualizadas e proximas do vivenciado
cotidianamente, permitindo ao professor deparar-se com diferentes situagdes,
conhecidas ou néo, e colocé-las em xeque.

Ora, o trabalho docente, nessa perspectiva, esta submetido a quais interesses? Se, essa
reflexividade parte da analise de préticas de sala de aula, de que modo os professores
compreenderdo os determinantes (sociais, politicos, culturais, econémicos) que influenciam
diretamente o seu trabalho? Entdo, quais as explicagdes podem caracterizar uma formacéo mais
aguda que permita pensar as fungdes do Estado, do governo, da sociedade, da familia e dos
gestores no envolvimento com a alfabetizagdo?

Nessa direcdo, o trabalho do professor se distancia da emancipa¢do humana, pois, a
medida que suas reflexdes perfazem somente as analises do contexto vivenciado, nos limites da
cultura local, a compreensao e critica da realidade também ficam limitadas e desarticuladas das
relagbes sociais mais intensas. Essa “reflexividade”, conforme definida nas orientagfes do
PNAIC, descaracteriza o trabalho do professor e o direciona para o entendimento de pratica
como atividade principal da educagdo assim como “inferioriza 0 conhecimento
cientifico/tedrico/académico. (DUARTE, 2003, p. 607). Sem esquecer-se de dizer que alimenta
também um tecnicismo limitado e comodo da repeticdo do mesmo.

A formacéo dos alfabetizadores ou mesmo de um profissional do ensino para atividades
docentes, conforme especificada nas orientacdes do PNAIC foge a filosofia da praxis, ou seja,
ndo permite ao professor a formagdo consciente do seu papel na construcdo de dos
conhecimentos adquiridos na escola, uma vez que prioriza a pratica em detrimento da teoria.
Esse inveterado desejo, objetivo ou finalidade de supervalorizacdo do conhecimento empirico
realiza apenas partes do processo de formacgdo dos professores e abandona a capacidade
reflexiva a luz de teorias que auxiliem a modificar atitudes, qualificar o trabalho e potencializar
as acOes de um profissional docente.

Sobre os saberes e prética dos professores, o0 PNAIC considera que:
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Os diferentes saberes que integram o fazer do professor possuem seus lugares de valor
no mundo contemporaneo e certos lugares podem ser considerados mais importantes
que outros. Sabemos, ainda, que os conhecimentos se modificam com muita rapidez.
Assim, torna-se importante ressaltar, de acordo com Ferreira (2005), que em meio a
tantas mudancas a respeito do lécus que esse saber deve ocupar para que 0 exercicio
profissional docente tenha sucesso, € comum que 0s programas de formacdo
apresentem para os professores 0 que tem se pensado, mais recentemente, acerca da
relacdo do saber e da préatica pedag6gica, cabendo ao professor apoiar as suas escolhas
didaticas em determinadas abordagens em detrimento de outras, mesmo que nao
estejam suficientemente seguros de que elas dardo certo, ou mesmo ao associarem
todas elas, fazendo Patchwork, entendido como uma adaptacdo de diferentes

concepgdes para ajusta-las a sua realidade. (BRASIL, 2012, p.12)

De algum modo, sim. Esses diferentes saberes possuem seus lugares de valor no mundo,
mas, distanciar a educacéo de sua “natureza e especificidade” é desconsiderar o papel da escola,
é querer destruir o primeiro objetivo da escola de potencializadora do desenvolvimento da
cidadania, conforme Saviani (2011, p. 14) “[...] aescola diz respeito ao conhecimento elaborado
e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a
cultura erudita e ndo a cultura popular”.

Temos por conhecimento que o trabalho docente € influenciado por varios
determinantes historicos, como a desvalorizacdo profissional, as demandas educacionais
emergentes das reformas educacionais, a precariedade das formacdes iniciais, as desigualdades

sociais, dentre outros. Para tanto, o PNAIC, compreende que:

Olhar para o professor como sujeito individual, dentro da sua histdria, pode revelar as
situagBes que facilitaram ou dificultaram a sua atuacdo profissional em algum
momento de sua trajetoria. Nesse sentido, é sempre importante proporcionar ao
docente a oportunidade de revisitar suas experiéncias profissionais e de formacao

para, por meio delas, analisar a sua atuagio no presente. (BRASIL, 2012, p. 16)

Ha uma variedade de pesquisas voltadas & valorizagdo das experiéncias e vivéncias dos
professores, mas ndo adentraremos sobre este tema. Queremos somente destacar que ndo basta
revisitar as experiéncias profissionais pessoais, nem somente revelar as situagoes que dificultam
ou ndo a atuagdo profissional. Mais do que ser revelado, é necessario que essas “situacdes”
sejam explicadas e transformadas. N&o é possivel acreditar que o individualismo profissional,
no seu isolamento, na sua revisio de vida, possa, necessariamente, transformar pessoas. E
necessario conhecer as lutas e sofrimentos que s@o resultados dos esforgos coletivos de

superacdo de situagoes.
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Por isso, devemos reiterar que o trabalho docente, nesse estudo é tido como uma agéo
intencional, de modo que a partir do conhecimento historicamente construido é possivel a
formacdo e emancipacdo do homem, e ndo o contrario — a alienacéo.

O PNAIC, no entanto, apresenta 0s objetivos das agOes baseados na pedagogia das
competéncias® e do professor reflexivo. Os discursos apresentados nesses documentos,
aparentemente revisados, na realidade retomam temas da Escola Nova difundidas pelos
precursores desse processo nos Estados Unidos. Assim, delineiam metas para melhorar os
indices da alfabetizacéo e para tanto propdem, nas a¢des, a mobilizagéo de “diferentes saberes”
para a materialidade da prética. Nesse processo, estrategicamente, descaracteriza o trabalho do
professor, @ medida que exige a formacdo de competéncias para atender a uma exigéncia
externa de adaptacdo e controle, descaracterizando, o ato de ensinar como agdo emancipatoria
e viva, que desvele o mundo em constante movimento a partir dos conhecimentos teérico-
préticos e centra suas exigéncias apenas na relacdo professor-aluno.

No PNAIC, o trabalho docente, permeou os ideais do sistema neoliberal, a medida que
ao negar os conhecimentos historicamente construidos, foi priorizando o saber fragmentado,
determinando a necessidade do dominio das teméticas familiares ao aprendiz e atribuindo a
prética dos professores, ao saber fazer como a esséncia do conhecimento, esvaziando-os do
conhecimento tedrico/cientifico/académico, como se o saber fazer contribuisse com a
emancipagdo do homem.

Nessa perspectiva o PNAIC apresentou formas, técnicas desconectadas do
conhecimento elaborado, cientifico, pautando em experiéncias, ora de outros programas, ora de
trabalhos realizados por outros/outras professores/professoras. Dessa maneira, intensifica a
ideia de que o desempenho dos estudantes depende da regéncia em sala de aula.

Com essas finalidades, o trabalho docente no referido programa foge a filosofia da
préxis. Aos professores é direcionado um plano estratégico para a aquisicdo e dominio de

competéncias, permeado por discursos sedutores de transformagdo social e articulado ao

3 Conf. Ramos (2001). Ao conceituar o referido termo define que a nocdo de competéncia no &mbito do trabalho
torna-se plural — ‘competéncias’ — buscando designar os conteldos particulares de cada fungcdo em uma
organizacao de trabalho. A transferéncia desses contelidos para a formacdo, orientada pelas competéncias que se
pretende desenvolver nos educandos da origem ao que se chama de ‘pedagogias das competéncias’, isto é, uma
pedagogia definida por seus objetivos e validada pelas competéncias que produz. Assim, a pedagogia das
competéncias é caracterizada por uma concepgao pragmatica situando-se no plano de convergéncia entre a teoria
integracionista da formagdo do individuo e da teoria funcionalista da estrutura social. A primeira demonstra que
a competéncia torna-se uma caracteristica psicologico-subjetiva de adaptacdo a vida contemporanea e a segunda
situa-a como fator de consenso necessario a manutengao do equilibrio da estrutura social, na medida em que o
funcionamento desta Gltima ocorre muito mais por fragmento do que por uma sequéncia de fatos previsiveis.
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sistema de avaliacdo de larga escala (Provinha Brasil, ANA e outros) e também as metas do
Ideb. No entanto, as agOes estdo direcionadas de modo a adaptagdo do homem no mundo tal
como esté posto — a égide do capital.

As politicas contemporaneas de formacdo continuada de professores pretendem formar
0 cidaddo para o mundo em constante transformacéo, de modo a torna-lo um sujeito adaptado,
flexivo e participativo. A preocupacdo central é a resolugdo imediata da prética em sala de aula,

distanciando o professor e aluno de uma formacéo sélida e consciente.
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3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM SERVICO: POLITICAS
PUBLICAS DE MATO GROSSO

Sob as recomendagdes dos organismos internacionais, que a partir dos anos 1990,
influenciaram na reestruturagdo da educagdo do Brasil, os estados e municipios foram se
organizando de modo a atender as propostas e acordos firmados pelos governos federais. Assim,
a LDBN (1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da
Educacéo Basica (2000) e o PNE 2014 (PNE) séo os principais documentos que legislam sobre
a educacdo do Pais, em todos os aspectos, dentre eles sobre a formagdo de professores. Pelas
suas aplicabilidades em Mato Grosso, pelos efeitos produzidos e pelas construcdes sociais
profissionais e educativas merece destaque, nesta se¢do, a formagéo continuada de professores
em ambientes de servigo.

Como vimos na secdo anterior, apds discorrer sobre as reformas politicas educacionais
que permearam a década de 1990, é necessario, neste momento, adentrar sobre as politicas
publicas educacionais no estado de Mato Grosso com o objetivo de compreender aguelas que
se destinam & formac&o continuada de professores em servico, haja vista ser o espago principal
de andlise do objeto de estudo, apresentado neste texto.

Importante destacar que a partir desse periodo, a educacdo em Mato Grosso, comega a
se adequar ao formato gerencialista, com iniciativas governamentais voltadas para diferentes
formas de arranjos institucionais em constante tensdo com os principios da gestdo democrética
instituida, no Estado, também na década de 1990. O modus operandi ou 0 modo de operar
gerencialista na educacédo tem se firmado a partir de agdes por meio do Ministério da Educacéao
e 0 Banco Mundial, priorizando o setor privado, por meio de parcerias e contratos de gest&o.
(COSTA, AMARAL, 2015)

Nessa dire¢do, ao nosso entendimento, torna-se pertinente destacar como o Ensino
Fundamental esta organizado no estado de Mato Grosso e como ocorreu 0 processo de
reorganizacdo do Ensino Fundamental. Em busca desse sentido, alguns documentos oficiais
norteiam nossas discussdes com o objetivo de compreender quais politicas educacionais séo
defendidas, as concepcdes que as norteiam, as influéncias que ganham forma na elaboragéo
dessas politicas, dentre outras questdes necessarias ao conhecimento da totalidade do objeto de

estudo que ora analisamos.
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3.1 Operacionalizagéo da educacdo Matogrossense: Base legal

Na efervescéncia de elaboragéo do Plano Decenal de Educagéo para Todos em 1993,
Mato grosso cotejava debates para a implantaco de um Sistema Unico de Ensino no estado, a
partir de reivindicagdes do Sindicato dos Trabalhadores da educagdo — Sintep/MT,
independente da constituicdo do Sistema Nacional de Educacdo. Nesse interim, enunciavam
suas posicdes contrérias aos objetivos socioecondmicos implicados nos compromissos da
Conferéncia Mundial de Educag&o para Todos, questionando o fato da exigéncia da adequagéo
dos paises a globalizagdo econdmica e auséncia de iniciativas de viabilizacdo de um Sistema
Unico de Ensino derrubando os muros que separam a rede estadual da municipal. (LECLERC,
2002). Uma experiéncia envolvendo muitos debates em Foruns constituidos para esse fim, mas
que ndo se materializou conforme reivindicagdes dos profissionais da educagédo matogrossense.

Destacamos que esse periodo foi marcado pela gestéo estratégica e conflituosa de Dante
de Oliveira®. Mantendo uma relagdo préxima com o Governo FHC, Dante de Oliveira, filiou-
se no PSDB, em 1995, deixando o Partido Democratico dos Trabalhadores (PDT) ao qual fazia
parte. No mesmo ano, Dante elaborou, por meio de uma equipe estratégica, um plano
emergencial, que de acordo com Leclerc (2002) teve como principais diretrizes o ajuste de
quadro de pessoal, com maior foco na educagdo; a linha de crédito para programa de demissdo
voluntaria e o programa de privatizacéo.

Mesmo frente a uma gestdo conflituosa, a educacdo de Mato Grosso obteve algumas
conquistas durante o0 esse governo, podendo destacar a Lei 7.040/1998 que dispde sobre a
Gestdo Democratica do Ensino Publico Estadual e o plano de cargos e carreira dos profissionais
de Educagdo — Lei Complementar (LC) 050/1998.

Em 1997, um ano ap0s a aprovagdo da LDBN, Lei Federal n° 9.394/96 elaborou-se no
estado de Mato Grosso metas de curto, médio e longo prazo com o objetivo de sanar os
problemas de evaséo e repeténcia, detectados pelo governo. Isto porque, dada a importancia do
tema, em 1989, ja havia sido aprovada a Constituicdo Estadual de Mato Grosso dispondo nos

artigos 237 e 244 sobre o Sistema Unico de Educagco.

3 Conf. LECLERC (2002) Governador do Estado de Mato Grosso no periodo de 1995 a 2002. Em 1986 a 1987
foi ministro da Reforma e do Desenvolvimento Agrario no Governo José Sarney. Foi filiado no Partido
Democrético Trabalhista (PDT) em 1990, mas em 1996 se encontrava filiado ao PSDB. Sua popularidade se deu
a partir da Emenda Constitucional (PEC) n° 05/1983, que teve como objetivo reinstaurar as elei¢des diretas para
presidente da Republica no Brasil interrompida pelo Golpe de 1964.
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Antes, porém € necessario enfatizar que, de acordo com Saviani (2010), ha algumas
imprecisdes sobre o termo sistema, o que, de certo modo, o impulsionou a explicitar a nogdo de
sistema como “[...] produto da acdo sistematizada, isto é, da capacidade humana de agir
intencionalmente segundo objetivos previamente formulados, o sistema educacional € resultado
da educagéo sistematizada”. (SAVIANI, 2010, p. 380). Dessa forma, para o autor, as diversas
expressdes® direcionadas ao termo, ndo se refere ao sistema propriamente dito, mas as partes
que o constitui.

Ao considerar a inexisténcia de um sistema nacional de educagdo, 0 mesmo autor,

destacou 04 (quatro) tipos de obstaculos que, segundo ele, impediram a sua organizagéo, sendo:

a) os obstaculos econdmicos decorrentes da histérica resisténcia a manutencao da
educacdo publica no Brasil; b) os obstaculos politicos caracterizados pela
descontinuidade nas politicas educativas; c) os obstaculos filosofico-ideoldgicos, isto
é, a prevaléncia das ideias ou mentalidades pedagdgicas refratarias a organizagdo da
educacédo na forma de um sistema nacional; d) os obstaculos legais materializados na
resisténcia a incorporacdo da ideia de sistema nacional na nossa legislacdo
educacional, cuja ponta de langa se ancorava na suposta e logicamente inconsistente
tese da inconstitucionalidade da proposta de Sistema Nacional de Educacdo.
(SAVIANI, 2010, p. 381)

A partir da énfase dada pelo autor, associamos também que esses fatores impedem o
desenvolvimento qualitativo da educacdo publica, visto que influenciam na execucéo das
politicas educacionais de nivel Estadual e Municipal e, que, portanto, a institucionalizacdo de
um Sistema Nacional de Educagdo é tida como necessaria para uma educagao sistematizada e
com qualidade social. Temos uma descontinuidade de politicas publicas educacionais se
fazendo cada vez mais presente na gestdo dos governos e 0s recursos para manutengdo da
educacéo sendo instintos, estrategicamente.

E certo que o Sistema Nacional de Educagéo, conforme Saviani (2010) é uma unidade
da diversidade, um todo que articula uma variedade de elementos que, ndo perdem a prépria
identidade, ao se integrarem ao todo, mas, ao contrario, participam do todo, integrando o
sistema na forma de suas respectivas especificidades. Vejamos entdo, como ocorreu essa

discuss@o em Mato Grosso, visto a auséncia de um Sistema Nacional de Educacgéo.

% Conf. SAVIANI (2010). Sistema de ensino fundamental, sistema de ensino médio, sistema de ensino
profissional, sistema de educacédo basica, sistema de ensino superior, sistema escolar, sistema estadual de ensino,
sistema municipal de ensino, sistema federal de ensino, sistema de ensino comercial, sistema publico de ensino ou
de educacdo, sistema particular de ensino e sistema livre de ensino.
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A Constituicdo Estadual de Mato Grosso, de forma bem presente na vida dos
profissionais da educacdo, bem como articulada com dirigentes sindicais de varios setores
sociais deste espaco geopolitico, preconizou que:

Art.237. Os Estados e os Municipios organizardo os seus sistemas de ensino de modo
articulado e em colaboragdo, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa humana,
ao seu preparo para o exercicio da cidadania [...].

Art. 244 Os Sistemas Estadual e Municipais de ensino passam a integrar o Sistema
Unico de Ensino. (Mato Grosso, 2012, p. 93)

Uma organizagdo que primava pela integragdo/articulacdo de sistemas de ensino
visando assegurar trabalhos conjuntos e aumentar a eficiéncia das politicas publicas
educacionais. Naquele contexto, fortaleceram os debates dos movimentos sociais e sindicais
pela democracia, em defesa da escola publica viabilizando a criagdo do Sistema Unico de
Ensino - Lei Estadual 049/1998; o plano de cargos e carreira dos profissionais de Educagéo —
Lei Complementar (LC) 050/1998 e a Lei de Gestdo Democrética da Educagdo de Mato Grosso
— Lei 7.040/1998.

Nessa tessitura, A LC 049/1998, assegurou em seu art. 3° 0s principios da educacédo
escolar para o estado de Mato Grosso, dentre eles, destacam-se a igualdade de condicOes para
0 acesso e permanéncia na escola e a gestdo democréatica. A universalizagéo, proposta pela
declaracdo mundial de educacéo para todos, tem se efetivado, gradativamente, no Brasil, e 0
estado de Mato Grosso tem contribuido para alcance dessa meta. Assim, a politica de educacéao
Inclusiva®’e a expansdo das matriculas de Educacdo de Jovens e Adultos constituiam itens
importantes a considerar nesse processo. Quanto a permanéncia dos estudantes na escola, ainda
é um desafio para Mato Grosso, principalmente se tratando da Educacéo de Jovens e Adultos e
das politicas publicas expressas pelos governantes atuais.

Também naquilo que refere ao Sistema Unico de Educacio é importante destacar que
ainda em 1996, Mato Grosso realizou a 12 Conferencia Estadual de Educag&o com significativa
qualidade, com debates voltados para essa teméatica com “mais de 10 mil participantes e 490
emendas, somando o trabalho de base em 90 dos 119 municipios mato-grossenses, como
expressdo de um processo desejado, para uma democracia pensada “de baixo para cima”.
(CARDOSO NETO, MORAES, CATIONI, 2014). Ou seja, para uma democracia em que as

acOes sejam a partir de decisGes tomadas em espacos coletivos.

87 Cf. Qedu (2010) O nimero de matriculas da Educagdo em Mato Grosso foi de 4.938 estudantes e em 2017 o
atendimento somou um total de 31.779 estudantes.
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E certo que, em nivel nacional, essa década decorreu sobre a efervescéncia das ideias
advindas do neoliberalismo e em Mato Grosso os caminhos e enfrentamentos ndo foram
diferentes. Se de um lado almejavam por um Sistema Unico de Educagdo Publica, em
contraposicdo, a proposta do governo foi de um Sistema Unico Descentralizado de Educagio
(Sudeb)®. Apesar da decisdo conquistada na Conferéncia Estadual, pelo reordenamento da
proposta, como Sistema Unico de Educagdo Plblica Béasica para Mato Grosso, 0s
encaminhamentos que sucederam desconsideraram o0s acordos firmados nos espagos
democréticos e o governo “desassocia sua politica educacional da viabilizacdo do Sistema
Unico”. Leclerc (2002, p.200)

Por sua vez, a ideia de gestdo democratica do Ensino Publico Estadual, conforme
principio prescrito no Artigo 206 da Constituicdo Federal, e no Artigo 14 da Lei Federal n°

9.394/96 obedece aos seguintes preceitos:

I-Co-responsabilidade entre Poder Publico e sociedade na gestdo da escolg;

II- autonomia pedagdgica, administrativa e financeira da Escola, mediante
organizagdo e funcionamento dos Conselhos Deliberativos da Comunidade Escolar,
do rigor na aplicacédo dos critérios democraticos para escolha do diretor de escola e de
transferéncia automatica e sistemética de recursos as unidades escolares;

111- transparéncia dos mecanismos administrativos, financeiros e pedagogicos;

IV - eficiéncia no uso dos recursos financeiros. (MATO GROSSO, 1998, p.1)

Ainda que haja uma precisa defini¢éo, essas questdes sdo controversas no cotidiano da
realizacdo das politicas publicas. Por exemplo, algumas medidas adotadas, nos ultimos anos,
tém contrariado aos principios legais constituidos, no que se refere aos espacos democraticos
de debates para tomadas de decisdes. Em 2016, no governo Pedro Taques®, o autoritarismo e
0s embates contra a educacdo foram intensos, desconsiderando os direitos, anteriormente,
garantidos.

Nesse periodo, estrategicamente, houve a prorrogagdo do cargo de diretor escolar*®, o
que para muitos profissionais da educagdo e para todos os dirigentes sindicais da &rea educativa,
esta decisdo feriu os principios de gestdo democratica, uma vez que, por lei, em Mato Grosso,

0 mandato do diretor corresponde ao periodo de dois e ndo trés anos.

3 Conf. Leclerc (2002) A proposta tinha como objetivo a colocar a unidade escolar como foco da reorganizagdo
do sistema, tratando-se ndo de uma reforma, mas de uma transformacéo estrutural no modo de pensar, planejar,
implementar e gerir a educacdo basica no Estado de Mato Grosso.

39 Ex-procurador da Republica, filiado ao PSDB e governador de Mato Grosso no perfodo de 2015-2018.
“OPortaria de n° 428 foi publicada no dia 20 de dezembro de 2016 no Diario Oficial do Estado de Mato Grosso.
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Ainda recentemente, sobre a gestdo democratica do ensino, iniciou-se em 2018, a
Conferéncia da Gestdo Democratica (CONGED) de Mato Grosso com o objetivo de avaliar a
Lei Estadual 7.040/1998. A ementa de trabalho encaminhada pela Secretaria de Estado de
Educacdo SEDUC/MT as instituigdes educacionais foi compreendida pelos profissionais da
educagdo como uma afronta a referida conquista histérica da educagdo de Mato Grosso, uma
vez que a proposta ndo atendeu as reivindicagdes da categoria, sendo a avaliagdo da referida
Lei e ndo a substituicdo almejada pelos atuais mandatéarios no governo.

A Lei da gestdo democrética, em Mato Grosso € fruto do trabalho coletivo e intenso,
dentre os educadores, uma parcela de gestores, estudantes e pais/responsaveis, portanto, a
compreensdo e defesa é que o exercicio da democracia inicial dentro da escola, com o processo
de debates e elei¢cdes para gestor e escolha de representantes para compor o Conselho
Deliberativo da Comunidade Escolar (CDCE). Nesse sentido, os encaminhamentos das
deliberacbes acontecidas nas etapas municipais e regionais para a CONGED foram de
permanéncia da Lei 7.040/1988. (SINTEP, 2018).

Apos a dificil conquista com a aprovagdo do PNE (2001-2011), Mato Grosso iniciou as
discussOes para revisdo, atualizagéo e elaboragdo do Plano Estadual de Educacgdo (PEE), mas
somente apds 5 (cinco) anos ocorreu a 12 Conferéncia do PEE. Com o Plano Estadual revisado,
elaborado e aprovado, ficou determinado a realizacdo de conferéncia de avaliagdo trienal do
plano, tendo como principal responsavel o Férum Estadual de Educacéo, conforme especificado
no art. 50 da Lei 049 de outubro de 1998.

O periodo de elaboragdo e aprovacdo do PEE de Mato Grosso tinha em exercicio no
governo estadual, o ex-ministro da agricultura, pecuéria e abastecimento do Governo Temer,
Blairo Maggi**. Em sua gestdo, ndo hesitou em formar parcerias com o setor privado,
representado pelo Instituto Ayrton Senna (IAS) e a Fundagdo Cesgranrio*?, com o intuito de
melhorar o baixo desempenho dos estudantes. Essa é uma caracteristica dos governos
neoliberais e do Estado Gerencial, recorrentes medidas de cunho emergencial que pouco

influencia no cenario educacional.

41 Foi governador do Estado de Mato Grosso de 2003 a 2010. Filiado ao Partido Progressista (PP) em 1994, anos
depois passou a compor o Partido Popular Socialista (PPS), filiando-se, meses depois ao Partido da Republica
(PR), retornado ao PP ap6s o golpe 2016. Proprietario do grupo Amaggi e considerado um dos maiores produtores
de soja do mundo.

42 Conferir Amaral (2014) Parceria firmada com a SEDUC/MT em 2006, com o objetivo de avaliar os mais de 300
mil alunos do Ensino Fundamental das escolas estaduais nas disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa e
capacitar 5.800 professores efetivos em exercicio das respectivas disciplinas, visando a reverter os indicadores.
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O Plano Estadual de Educacéo de Mato Grosso além de atender os temas contemplados
no PNE (Lei 10.172/2001) ousou complementar com outros temas de relevancia na area
educacional como a Educacédo do Campo, a Educagéo a Distancia, Educacdo Ambiental e a
Educagéo das RelagGes Etnicorraciais. (ABICALIL, 2014, p. 5).

Para dar cumprimento as determinag@es legais, realizou-se em 2011, a conferéncia de
avaliacdo do PEE e de acordo com o diagnostico elaborado alteraram-se as metas do PEE
passando a vigorar nos termos do anexo da lei 10.111 de 06 de junho de 2014. Interessante
destacar que na Conferéncia Estadual de Educacdo o foco das discussfes nao foi a
Universalizacdo da Educacdo Bésica, mas retomou novamente para a regulamentacdo do

Sistema Unico do Ensino de Mato Grosso. Sendo assim, a meta 1 do PEE, determinou:

META 1 - Promover, continuamente, o Sistema Unico de Ensino.

Indicador — nimero de municipios que cumprem o Art. 11 da Lei Complementar n°
49/98 em relacdo ao numero total de municipios.

Estratégias:1. Estabelecer, por intermédio de instrumentos legais, cooperacédo entre o
Estado e a totalidade dos municipios, explicitando claramente os objetivos e as
responsabilidades comuns no atendimento da escolarizagdo basica, na sua
universalizagdo, na qualidade do ensino e na gestdo democratica, objetivando a
implantagdo do Sistema Unico de Educacdo. (MATO GROSSO, PEE/2014).

E fato que ha mais de vinte anos, os movimentos sindicais e sociais ligados ou
relacionados ao setor da educagdo em Mato grosso tem firmado suas lutas em prol de um
Sistema Unico de Educacéo. Por isso, constituiu como meta do PEE visto ser considerado como
necessario, a sua implementacéo, para diminuir as desigualdades educacionais no estado e
aumentar o potencial de cooperacéo e colaboragdo dos regimes e sistemas de ensino.

Sobre os sistemas municipais de ensino, Saviani (1999) enfatiza que cabe a cada
municipio decidir pela instituicdo do prdprio sistema, integrar-se ao sistema estadual de ensino
ou compor com o Estado, no &mbito de seu territdrio, um sistema Unico de educacdo bésica.
Feita a escolha, deve constituir-se como meta do plano educacional do municipio e considerar
a legislacéo nacional em vigor.

Dada a situagio que se encontra a regulamentacdo do Sistema Unico da Educago
Bésica de Mato Grosso, em relagdo aos Planos Municipais, € interessante destacar que desde o
ano de 2015, Mato Grosso tem 100% dos planos sancionados. Alguns foram elaborados antes
do PNE (2014-2024) ter sido aprovado. Nesses casos, 0s municipios fizeram o alinhamento
com as metas do PNE, uma vez que os Planos de educagdo compdem o principal instrumento

das relacOes de estados e municipios com 0 MEC.
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Em 2016, os Planos Estaduais e Municipais foram requisitos fundamentais para a
elaboracdo do Plano de Agdes Articuladas (PAR*®), portanto, sendo considerado, como
principal ferramenta de planejamento da gestdo publica sobre a area da educagdo. (MATO
GROSSO, 2017). Até porque sem a elaboragdo do PAR os municipios sdo destituidos do direito
aos financiamentos da educacéo destinados & infraestrutura das escolas, transporte escolar,
formacdo de professores, uma vez que impede a adesdo dos programas federais de educacéo,
entre outras questdes.

Neste momento, torna-se importante destacar que alguns municipios do estado de Mato
Grosso possuem seus sistemas proprios de ensino constituidos, conforme informacGes
disponibilizadas pela Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagdo (UNCME, 2018).
Essa instituicdo é importante para conhecermos como produtora de politicas publicas, dada a
representatividade e porque, também, a ficha de inscri¢do exigida pela UNCME para adesdo ao
termo de cooperagdo dos conselhos municipais apresenta 3 questdes referentes ao sistema
préprio de ensino, a saber: se possui sistema de ensino, lei de criagdo do SME e o endereco
completo SME.

Grafico 1 — Municipios com sistema de ensino préprio homologado em lei.
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Fonte: Informaces organizadas pela autora, com dados obtidos no site da UNCME, (2018).

“Cf. BRASIL (2007) Programa responsavel por grande parte do apoio técnico e financeiro que é dado pelo
governo federal aos estados e municipios, como parte do Compromisso Todos Pela Educagdo.
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Ressaltamos que, os dados disponibilizados foram somente dos municipios associados
a UNCME, com informacdes disponibilizadas na ficha de inscricdo do Conselhos Municipais
de Educacéo

Sobre o sistema de ensino, 49 municipios confirmaram possuir sistema proprio. No que
se refere a lei de criacdo do sistema 01 municipio respondeu ndo possuir sistema préprio. Nao
foi possivel identificar se responderam por engano a primeira pergunta ou se, para a segunda
pergunta, consideraram o fato de ndo possuirem a lei de criagéo.

Quanto aos municipios que informaram ndo possuir lei de criacdo do sistema e da
mesma forma aqueles que ndo informaram despertou inquietagdes como: N&o consta a
informacdo por falta de conhecimento da lei municipal? A pessoa responsavel pelo
preenchimento da ficha ndo mantém um didlogo com o Conselho Municipal de Educacéo
(CME)? Ha outro tipo de documento de criagdo do sistema? Se ha um desconhecimento da lei,
de que modo estéo se articulando para encaminhamento das acdes? De modo geral, 0s sistemas
de ensino desses municipios estdo em pleno funcionamento? QuestGes essas que Sao
controversas em diversos sentidos e merecem outros destaques em pesquisas.

Pelas informagdes verificadas junto a Instituicdo conseguimos informar que h& mais de
20 anos a UNCME vem atuando, junto aos estados brasileiros, com discussbes e
encaminhamentos no sentido de consolidar os principios da gestdo democrética, no &mbito das
politicas educacionais. Nesse sentido, essa entidade apresenta como pautas, a criacdo dos
conselhos municipais de educagdo, a instituicdo dos sistemas municipais de educagdo e a
necessidade de elaboragdo e implementagdo dos planos de educagdo, contextualizados,
articulados e participativos (UNCME, 2018). Ainda assim, Mato Grosso, apresenta um nlimero
muito timido de municipios em relacdo a criacdo de sistema de ensino proprio e dos Conselhos
Municipais de Educacéo efetivos e da mesma forma o niimero de conselhos associados é muito

pequeno em relagdo ao quantitativo de municipios do Estado.

3.2 Meandros da educagédo matogrossense: O ciclo de formagdo humana

No que concerne as medidas adotadas para o enfrentamento dos problemas de evaséo e
repeténcia diagnosticada ainda em 1997, a Secretaria de Estado de Educagdo (SEDUC)
introduziu a organizacdo do ensino estadual em Ciclos de Formagdo Humana, a partir das

possibilidades de novas formas de organizacdo da Educagdo Baésica estabelecidas pela LDBN



85

9.394/96. Sendo, assim, as experiéncias de Mato Grosso com a escola ciclada, iniciou-se com
o Projeto Terra,** em 1996, atendendo algumas escolas. Apos esta experiéncia, foi implantado
o Ciclo Basico de Aprendizagem (CBA)*, que conforme explicitado nas Orientacdes
Curriculares para a Orienta¢do Bésica do Estado de Mato Grosso, “constituiu huma importante
iniciativa para o enfrentamento dos problemas de evaséo e repeténcia, eliminando a reprovacéo
no primeiro ano de escolaridade, contribuindo assim para a permanéncia das criancas [...] na
continuidade do processo de alfabetizagdo. (MATO GROSSO, 2012, p.15).

Sobre o projeto Terra foi possivel perceber uma relacdo deste com a Escola Plural de
Minas Gerais, fundada entre 1993 a 1996, como também com experiéncias de Porto Alegre —

RS. O relato abaixo expressa esses aspectos:

A origem do Projeto Terra, tem relacdo com experiéncias de Minas Gerais, tem 0
Miguel Arroyo que influenciou nesse projeto, e tem também uma relacdo com a
Escola Cidada de Porto Alegre-RS, cujo assessor que nds tinhamos, na época foi
Silvio Rocha. Quando fomos incluidos nesse projeto, ele estava em andamento em
outros municipios, foi o que entendemos na época, quando chegou o Maldonado,
Secretario de Educacdo, em nosso municipio. [...] a Escola Ciclada ndo estava sendo
implantada em Luciara- MT, nds ndo tinhamos nem ideia disso, quando eles
chegaram, nos estdvamos sim, vendo esse projeto falido de seriagdo e nds queriamos
um novo modelo. Eu lembro que 1994, assume o governo Dante de Oliveira [...] na
época encontramos com um grupo de professores, nds enquanto parte da Prelazia,
agentes pastorais, nos possibilitou abrir um espaco...como nds trabalhdvamos na
educacdo, para revermos algumas questfes referentes as nossas praticas pedagogicas.
Foi muito interessante porque, n6s nesse periodo, 1994, 1995, comecamos as
discussfes, mas em 1996 nds avangamos nas discussOes e antes do Projeto Terra
chegar n6s estavamos revendo o que era avaliagdo, o que era curriculo, o que
significava o tempo do aluno na escola, calendéario escolar, um calendario que seguia
0 ano civil, impulsionado pela LDB. O financiamento era da SEDUC/MT e o prdprio
municipio porque era gestdo compartilhada [...] (J. R)

Sabemos que junto a outras questdes, ja discutidas nesse texto, as reformas politicas
educacionais advindas dos organismos multilaterais, os estados foram estimulados, a implantar
a politica do ciclo para correcdo do fluxo, atendendo a uma demanda do Banco Mundial, no
sentido de melhorar os indices educacionais como forma de contribuir com a economia

mundial. De acordo com o documento intitulado “Projeto Terra Metodologia do Processo*”, a

4 Sobre esse projeto foi encontrado um UGnico documento e que ndo apresenta 0 ano em que foi redigido. Nesse
sentido, como forma de legitimar as informacdes apresentadas neste texto, o documento foi anexado. Outrossim,
trabalhamos também com informacdes a partir de entrevista realizada com J. R. assessor pedagdgico no ano de
1996, em Luciara— MT, um dos 22 municipios contemplados com o Projeto Terra e que faz parte da Microrregido
Norte Araguaia.

4Cf. Portaria n® 32/1998/Seduc/MT.

46 Cf. Anexo B.
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experiéncia de Porto Alegre do Norte — RS foi base para a implementacdo do ciclo em Mato
Grosso, inclusive com assessoramento pedagdgico.

Em 1999, a Secretaria de Estado de Educacéo de Mato Grosso apresentou a proposta do
Ciclo de Formacdo Humana em todo o ensino fundamental, efetivando-se como politica de
educagdo em 2000. Nessa organizacdo, as criangas com seis anos de idade passaram a
frequentar o Ensino Fundamental, garantindo com isso nove anos de escolaridade. Na realidade
incluiu o antigo pré-escolar de seis nos, ou um dos anos da educagdo infantil, no processo de
escolarizagdo do Ensino Fundamental. Assim, com essa reorganizagdo do ensino antecipou o
ensino fundamental e diminuiu o tempo da educagdo infantil. Isto porque a relagéo estava com
a questdo econdbmica no ambito do antigo Fundef.

A referida proposta pedagdgica foi, entdo, uma continuidade a politica de reorganizago
do sistema de ensino do Estado de Mato Grosso para as escolas da rede estadual. O que expressa
mais uma vez que o sistema Unico de ensino em Mato Grosso, apesar da Lei Estadual n° 049 de
1988 e da Lei Estadual 10.111/2014, ndo foi efetivado em funcdo de diversos interesses que
cercam estas circunstancias de organizacdo. O que h4, sdo a¢Bes de cooperacdo entre as redes
de ensino municipal e estadual que tem se expressado muito na resolugdo de problemas
referente a espaco fisico e recursos humanos.

Sobre a proposta de escola em ciclo de formagdo humana de Mato Grosso, trés
documentos oficiais se fazem importantes para compreenséo desta proposta, a saber: o livro
Escola Ciclada de Mato Grosso: novos tempos e espagos para ensinar— aprender a sentir, ser e
fazer (2001) disponibilizado pela SEDUC/MT como instrumento formativo da proposta; o
Parecer Orientativo 289/02 do Conselho Estadual de Educagcdo — CEE/MT que tem como
ementa a andlise e parecer sobre a proposta pedagdgica de Escola Ciclada de Mato Grosso
(ECMT) e os Referenciais de avaliacdo das escolas organizadas em Ciclos, coordenado pelo
Sindicato dos Trabalhadores do Ensino Plblico de Mato Grosso — SINTEP/MT, do ano de 2012.

A Secretaria de Estado de Educagdo definiu o Ensino Fundamental com uma
organizagdo de trés ciclos, sendo cada ciclo composto por trés fases e cada fase com duragéo

de um ano. Um pouco de visibilidade dessa organizacdo pode ser verificado no quadro a seguir.
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Quadro 1: Enturmacéo dos alunos na rede publica estadual de ensino do Estado de Mato Grosso em 2000.

Ciclos Fases Agrupamentos Fase do | Turma de
desenvolvimento | superagéo

I Ciclo 12 Fase 6 a7 anos Infancia Maiores de 9 anos
22 Fase 7 a 8 anos
3?2 Fase 8 a9 anos

11 Ciclo 12 Fase 9 a 10 anos Pré-adolescéncia Maiores de 12 anos
22 Fase 10 a 11 anos
3?2 Fase 11 a 12 anos

111 Ciclo 12 Fase 12 a 13 anos Adolescéncia Maiores de 15 anos
22 Fase 13 a 14 anos
3?2 Fase 14 a 15 anos

Fonte: MATO GROSSO (2001). Escola Ciclada Mato Grosso.

De acordo com as informagdes publicadas pela SEDUC/MT, para fortalecimento da
politica de organizagdo curricular do ensino fundamental, a Secretaria de Estado de Educacéo
fez uma nova revisdo e reestruturacdo do projeto, a partir de diagnéstico realizado com 347
(trezentas e quarenta e sete) escolas estaduais, 71 (Setenta e uma) escolas municipais, 75
(sessenta e cinco) municipios e 70 (setenta) secretarios municipais de educagdo. O
levantamento da situacdo realizado pela SEDUC/MT apontou como pontos negativos do
Projeto Escola Ciclada a falta de capacitagcdo para os professores, o desconhecimento dos
fundamentos tedricos e organizagdes do projeto e a dificuldade na avaliacdo e seus registros.

Como pontos positivos, os destaques foram para a valorizagdo do aluno em sua
individualidade, assim como o tempo maior destinado ao processo de alfabetizagdo. (MATO
GROSSO0, 2001, p. 19). E interessante destacar que a “Escola Ciclada de Mato Grosso”, foi
apresentada pela Secretaria de Estado de Educagdo como meio de superacdo do fracasso
escolar. Para tanto a flexibilizacdo do tempo e do espaco para a aprendizagem foi uma das
proposi¢des do projeto, assim como a necessidade de intervencdes por parte dos professores e
a utilizacdo de materiais alternativos para cada ciclo.

Também podemos considerar como instigante trazer aqui uma alusdo sobre a intima
relagdo do Projeto Escola Ciclada com a pedagogia da escola nova e as pedagogias do aprender
a aprender. Primeiro porque concebe o aluno como centro do sistema escolar e o professor
como mediador do processo ensino aprendizagem. Além disso, enfatiza, claramente, que o
curriculo significativo é aquele mais atrativo e mais adequado “a realidade atual e as
caracteristicas das novas geracfes”. (MATO GROSSO, 2001. p. 83).

O Conselho Estadual de Educagéo, ao analisar a proposta da Escola Ciclada de Mato
Grosso, destacou pontos criticos no processo de implantacdo do projeto, sendo, a evolugéo

cronoldgica que ndo atendeu os acordos referente a gradualidade da implantacdo, além das
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“consequentes agdes coercitivas da parte da Secretaria de Estado de Educagéo de Mato Grosso
e de suas assessorias locais, e, é claro, da falta de demonstragdo das avaliagbes positivas que
justifiguem a desconsideracdo por outras possibilidades de organizagéo curricular”. (MATO
GROSSO, CEE, 2002, p.7).

No contexto da realizacdo da Conferéncia de Avaliacdo das Escolas Estaduais
Organizadas em Ciclos no Estado de Mato Grosso (CONEC/MT) o Sintep/MT organizou, em
2011, um Seminério Sobre Organizacdo Curricular, com o propdsito de discutir a politica de
curriculo da rede publica de Mato Grosso, que teve como tema central a Demanda da Educacéo
e a Organizacdo Curricular “A escola de fase ndo é o que queremos”. (SINTEP/MT, 2012, p.
2).

As discussdes teceram analises e concepcdes tedricas sobre a politica de curriculo que
os profissionais da educacdo de Mato Grosso desejam na escola. Nesse sentido, fez-se uma
contextualizagdo histdrica da educacdo publica brasileira, enfatizando que toda proposta
pedagdgica deve primar por uma aprendizagem emancipatdria. Destacaram as incertezas e
desinformages a respeito da implantagdo da organizacdo curricular por ciclos de formagao
humana, chamando a atencdo as propostas sedutoras em que os ciclos de formacéo humana
centram nos parametros de produtividade, redugdo de custos, regularizagcdo de fluxos,
competitividade para a melhoria dos indices estatisticos aferidos pelas avaliagdes externas.

Assim, enfatizam:

[...] é preciso cuidado! H& uma tendéncia e até propostas em execucao permeadas por
discursos de vanguarda aparente, mas na esséncia sdo praticas autoritarias veladas
numa logica conservadora. Seriam os ciclos de progressdo? Os ciclos de
aprendizagem? Entdo, o nosso tempo de amadurecimento, a liberdade de opg¢do dos
profissionais docentes e da comunidade escolar e a reorganizagdo do processo de
trabalho sdo imprescindiveis para que os ciclos ndo sejam reduzidos a meras
especulagbes  sobre RETENCAO, PROMOCAO E ENTURMACAO
AUTOMATICA. (SINTEP/MT, 2012, p.5)

Com uma leitura importante da realidade, o documento apontou que a implanta¢éo do
curriculo por ciclo de formacéo humana no Estado de Mato Grosso tem gerado, mesmo depois
de decorridos 18 anos, incertezas, resisténcia por parte de alguns profissionais, criticas sobre a
estrutura e condi¢Bes para o desenvolvimento da politica do ciclo. O processo de enturmacéo e
das salas de articulagdo acontecem sempre conforme determinado pela Seduc e nem sempre

atende a necessidade apresentada pela realidade da comunidade escolar.
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A autonomia e liberdade remetida a escola, tanto no parecer do Conselho Estadual de
Educacdo, quanto nas bases teoricas para a organizacdo curricular em ciclos de formacéo
humana ficam a mercé de um sistema, que ignora as decisdes coletivas e procura impor uma
produtividade sutil no conjunto de ac¢des educativas. Reflexo disso é a promog&o e enturmacéo
dos alunos, que tem considerado apenas o critério idade, pois, automaticamente, acontece via
sistema, contrariando o que prevé as legislagcbes que regulamentam o ciclo de formag&o
humana.

Outra critica apontada é referente a avaliacdo das escolas do ciclo, uma vez que é uma
demanda requerida pelo sindicato desde a implantacdo do curriculo por ciclo de formagéo
humana em Mato Grosso. E interessante destacar que o sindicato dos trabalhadores de educagio
ndo se opde ao ciclo de formacdo humana, mas, questiona os encaminhamentos, quer dialogo
mais intenso com os gestores, exige ampliar formacédo sobre o tema e quer que seja construida
de maneira participativa por parte da Secretaria de Estado de Educagdo. Por isso, as
reivindicacOes para que a avaliagdo das escolas em ciclo de formagéo acontega periodicamente,
no sentido de garantir uma educagdo publica de qualidade, participativa, cidadd e
emancipatdria. (SINTEP, 2014).

Uma das proposicoes do Sintep/MT, em 2012, foi para a ndo hierarquizagdo das areas
de conhecimento nos referenciais curriculares da escola publica para atender os modelos
exigidos pelos Sistemas de Avaliagdo como o ldeb, a Prova Brasil, 0 Saeb e 0 ENEM. No
entanto, sabemos que as orientacbes em nivel nacional estdo intrinsecamente voltadas a
alcancar os indices medidos pelas avaliagcdes externas. Uma régua de medir que deseja tornar
iguais os que, no cotidiano, séo tratados desigualmente pela aplicacdo de politicas publicas na
realidade escolar.

Como acdo estratégica, desencadeada pela SEDUC-MT foi a avaliagdo denominada
Avaliacdo Diagnostica do Ensino Pablico Estadual de Mato Grosso (ADEPE/MT), no ano de
2016, conduzida e produzida, em parceria com o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da
Educagdo da Universidade Federal de Juiz de Fora - MG (CAEd/UFJF). Assim como a
concepgdo da formacdo continuada em servigo, baseada na reflexdo da préatica apresentou
também, a avaliacdo, proposta pelo Estado de Mato Grosso. No documento orientativo

publicado, explicita-se:

A ADEPE-MT teve por objetivo produzir e disseminar informaces para subsidiarem
a reflexdo do professor sobre a sua pratica pedagogica e proporcionarem aos gestores
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dados para a formulagdo, o monitoramento/acompanhamento e a reformulacdo de
politicas educacionais. [...] a Secretaria de Estado de Educacdo, Esporte e Lazer
através de Nucleo de Avaliacdo/SUEB dard sequéncia nas avaliagdes externas
(Provinha Brasil, ANA, Prova Brasil, PISA e outras) instituidas pelo governo federal
e realizara conjuntamente com a Gestdo Escolar quatro avaliagdes bimestrais nas
turmas [...]Os alunos do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino
Médio, fardo um total de cinco avaliagBes externas, sendo quatro elaboradas e
enviadas as escolas pelo Nicleo de Avaliagdo e mais a Prova Brasil elaborada pelo
INEP/MEC e coordenada pelo mesmo Nuicleo de Avaliacdo/SUEB.(MATO
GROSSO, 2017, p. 82)

Podemos compreender que a avaliagdo de desempenho dos estudantes mantém uma
intima relag&o a questdo das politicas publicas de formacdo. No entanto, questionamos: de que
modo é considerado que o planejamento deve atender a necessidade da escola? As orientagdes
j& delimitam, de maneira direcionada e controlada, as a¢des pedagdgicas, assim como as
administrativas que devem ter a énfase na producéo de politicas publicas de educagdo. Nesse
aspecto, a escola, ou mais propriamente, os/as professores/as correm contra o préprio tempo,
uma vez que € preciso dar conta das habilidades que serdo avaliadas no decorrer do ano. Até
porque os resultados sdo imprescindiveis para que o/a professor/a reflitam sobre sua pratica e,
muitas vezes, sem compreender, minimamente, quais sdo e como devem manifestar essas
habilidades que seréo exigidas nos termos das avaliacdes dos estudantes.

Ironia do destino ou estrategicamente, a educacdo foi direcionada somente para o
atendimento a demanda da economia? Ou para questdes estatisticas ou matematicas? E fato que
a Adepe/MT tomou “por base o formato de avaliacdo da Prova Brasil para familiarizacdo dos
estudantes com os instrumentos das avaliagdes externas, como por exemplo: formato das
provas, preenchimento dos gabaritos e respostas aos questionarios contextuais. ” (MATO
GROSSO, 2017, p.82).

A LDBN/1996 promoveu significativas mudangas no campo educacional brasileiro,
impulsionando a reestruturagdo dos sistemas publicos de ensino, com o objetivo de atender as
novas demandas educacionais, decorridas dos acordos firmados na Conferéncia Mundial de
Educacdo Para Todos (1990). Uma busca de universalizacdo do ensino que tem sua trajetoria
desde o século das luzes. Dentre as mudangas educacionais compreendidas mais
contemporaneamente, a formacgdo continuada dos profissionais do ensino passou a ser
obrigat6ria quando a LDBN/1996, em seu art. 13, determina o aperfeicoamento profissional
como parte da carga horéria do trabalho desempenhado pelos/as professores/as.

Em Mato grosso, a obrigatoriedade do aperfeicoamento profissional é determinada pela

LC 050/1998, em seu art. 38, na medida em que assegura para todos os professores/as o
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correspondente a 33,33% (trinta e trés virgula trinta e trés por cento) da jornada semanal para
atividades relacionadas ao processo didatico-pedagdgico. (MATO GROSSO, 1998). Esse
percentual, denominado de hora-atividade, consiste em destinacdo de momentos, de tempos, de
horas programadas para que o/a professor/a possa planejar e avaliar o trabalho didético,
colaborar com a administracdo da escola e participar das reunides. Além disso, os professores
podem utilizar-se do tempo para o aperfeigoamento profissional.

A década de 1990 trouxe em seu cenario politico, destaque a formagéo de professores
como quesito necessario a busca da qualidade da educagdo publica. Dessa forma, as politicas
de formacgdo de professores no Brasil, tanto inicial quanto continuada, foram fortemente,
influenciadas por diferentes proposic¢oes, dentre elas um elemento sui generis, o atendimento
por meio da Educagdo a Distancia (EaD). Nessa previsdo, também constou a mais importante
das politicas educacionais para atendimento dos profissionais do ensino, o dever da formagéo
continuada, “[...] integrar-se ao cotidiano da escola e considerar os diferentes saberes e a
experiéncia docente”. Conforme o que foi disposto no Decreto n. 6.755 de 20097,

A politica educacional de Mato Grosso, justifica-se pela mesma ordem dos outros
estados Brasileiros, a busca pela qualidade da educag&o frente as novas demandas educacionais
a partir das mudancas nas proposices educativas promovidas pelo neoliberalismo. E
pertinente, destacar que as intengdes que permeiam a educagdo matogrossense constituem
frutos também das deliberagdes em nivel mundial.

N&o é por acaso, que a década de 1990, é precursora de diversas mudancgas no cenario
educacional, dentre elas, a formacdo continuada de professores/as direcionada a qualificagéo
do atendimento escolar visando conquistar e ampliar as habilidades e competéncias dos
principais sujeitos escolares. Nessa perspectiva, os entes federativos tém se organizado de modo
a redefinir os curriculos escolares estreitando as intences dessa nova ordem as instituicoes

educativas brasileiras.
3.2.1 A formacéo continuada dos profissionais do ensino de Mato Grosso
Apresentadas as questdes relativas as circunstancias em que foram produzidas a¢oes que

visavam a interconexdo das politicas publicas e a emergéncia de um modelo de formagéo

continuada dos profissionais do ensino, passemos agora a intensificar a compreensao sobre esse

47 Revogado pelo Decreto 8.752 de 2016.
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importante elemento de organizagdo e producdo de agdes governamentais, institucionais e
interinstitucionais que buscam qualificar os profissionais do ensino para um melhor
desempenho e eficcia do servigo publico de educacéo e potencializar as praticas de ensino em
busca da qualidade na educac¢do. Uma ideia mercantilizadora de educagdo que desconsidera 0s
processos vivenciados pelos sujeitos educacionais, buscando resultados que atendam as
necessidades do capital. Uma caracteristica do modelo de Estado gerencial no qual o estado de
Mato Grosso se insere. De acordo com Costa, Amaral (2015, p. 98) essa tendéncia gerencialista
na educacdo em Mato Grosso tem seus antecedentes nos anos 1990, com iniciativas
governamentais voltadas para diferentes formas de arranjos institucionais, com o Ministério da
Educagéo e o Banco Mundial, entidades do setor privado, por meio de parcerias e contratos de
gestdo, assim como por iniciativa propria.

E fato que a formagdo continuada de professores é tida como fundamental para
ampliacéo das condigdes e possibilidades de avangos na melhoria da qualidade da educagé&o.

Nesse contexto, o Plano nacional de Educagéo (PNE) 2001-2010 evidenciou que:

a melhoria da qualidade do ensino somente podera ser alcangada se for promovida, ao
mesmo tempo, a valorizagdo do magistério. Sem esta, ficam baldados quaisquer
esforgos para alcangar as metas estabelecidas em cada um dos niveis e modalidades
do ensino. Essa valorizagdo s pode ser obtida por meio de uma politica global de
magistério, a qual implica, simultaneamente: a formacgdo profissional inicial; as
condi¢des de trabalho, salario e carreira e a formagdo continuada (BRASIL, 2001, p.
95).

Retomamos as discussdes ao delineamento do PRODLAC, em 1993 para a melhoria da
qualidade da educagdo. O investimento global na profissionalizacdo docente, de modo a
assegurar as competéncias bésicas da aprendizagem, por meio “da formacéo, da atualizacéo e
do aperfeicoamento ao lado da producéo de materiais pedagogicos adequados”. (SHIROMA,
MORAES, EVANGELISTA, 2011, p. 60). Com essas proposi¢des 0s paises vao se organizando
e delineando as politicas de educacéo, de tal forma, que as ideias que permeiam esses
documentos sdo legitimadas nas reformas educacionais e ganhando forma em todos os entes
federativos.

Sobre a formagéo continuada de professores, defendemos que ela deve prover de base
tedrica solida e consciente, permitindo a uma transformagdo da prética e ndo aquela que
contribua para o aprofundamento tecnicista e pragmatico das agdes educativas, até porque “[...]

a pratica sera tanto mais coerente e consistente, sera tanto mais qualitativa, serd tanto mais
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desenvolvida quanto mais consistente e desenvolvida for a teoria que a embasa. (SAVIANI,
2005, p. 107) ”. No entanto, os cursos de formagdo continuada de professores tém se
fundamentado nas concep¢des que priorizam as experiéncias de sala de aula e a reflexdo dessa
prética, por isso o foco em diagndstico da aprendizagem, nas avaliacOes externas, tdo citadas
na formac&o de professores. Nesse sentido, “aprender a pensar e a tomar decisdes acertadas
diante de situagdes préaticas problematicas e imprevisiveis seria um dos maiores sendo o maior
objetivo da formag&o de professores”. Conforme registra Duarte (2010, p. 42).

Ademais, as formagOes continuadas de professores, tem se efetivado em momentos
pontuais e fragmentados, em que o saber, substituido por “competéncias” centra nos ideais de
eficicia e eficiéncia, voltados ao desempenho pragmaético e quantificavel, assumindo, cada vez
mais, “a forma de “valor”, vendido e consumido como qualquer outra mercadoria”.
(MARTINS, 2010). Estrategicamente, as certificacdes obtidas em cursos de formacéo de
professores, e em outros, tem prazos de validade, for¢cando a busca incessante de formagdes
pontuais para concorrer no mercado de trabalho.

Em Mato Grosso, 0s primeiros ensaios de Formacgdo Continuada organizada como
politica publica foi a partir da criacdo do Centro Permanente de Formagdo de Professores
(CEFOR), no municipio de Rondondpolis, no ano de 1996. De acordo com Rodrigues (2004,
p.76) foi uma proposta de formagdo continuada para os professores dos anos iniciais que se
constituiu num espacgo social e administrativo da escola, ndo tendo nenhum vinculo com a
SEDUC/MT.

A partir dessa iniciativa, em 1997, a Secretaria de Estado de Educagdo abarcou a ideia
tentando transformar a formacdo continuada de professores em politica estatal e concentrou
suas acdes na criacdo dos Centros de Formagcao e Atualizagdo do Professor (Cefapro?®).

De inicio, foram contemplados com o Centro, os municipios de Cuiabd, Rondondpolis
e Diamantino. Outros polos foram criados, totalizando 15 (quinze) polos de atendimento em
todo o Estado, até o ano de 2008. Uma realidade significativa na &rea da educacdo fazendo
ganhar importancia o tema da formag&o continuada e a tomar forma para qualificar o trabalho
docente da educacgdo bésica. (GOBATTO, BERALDO, 2014). Os Cefapros estéo localizados
nos municipios de: Alta Floresta, Cuiaba, Confresa, Diamantino, Primavera do Leste, Matup4,
Sao Félix do Araguaia, Sinop, Rondondpolis, Pontes e Lacerda, Caceres, Juina, Juara, Barra do

Gargas, e Tangaré da Serra.

48 Cf. Mato Grosso (2009) Referente a Lei de Criacdo dos pdlos dos Cefapros em Mato Grosso.
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Inicialmente, os Cefapros tinham como finalidade assumir com a Secretaria de Estado
de Educacédo (Seduc), a formagéo continuada e aos programas de formag&o para professores
leigos (SEDUC, 2006, p, 13), tanto do sistema Estadual de educagdo como, inclusive e
conjuntamente, com a formacéo de profissionais dos sistemas municipais de educagdo em um
exercicio de cooperacdo. Dentre os Programas Nacionais de formacdo de professores, é
importante destacar o Proformagcdo, que teve grande relevancia para expanséo dos Centros de
formacéo de Mato Grosso. Ainda que em situagdes complexas e cansativas, o atendimento
desse programa no Estado mencionado foi coordenado pelos Cefapros, com encontros
presenciais no periodo de férias e recessos dos professores. A formagdo dos tutores acontecia
por meio de encontros periddicos, em Cuiab&/MT.

De acordo com Nogueira (2007), aléem do Proformacédo, as propostas de formacédo
continuada para os profissionais da educagdo do Estado de Mato Grosso davam-se por meio de
projetos do MEC, aderidos pelo Estado como “PCNs em agéo (2002) ”, “Salto para o Futuro”,
“Profa (2001), Gestar” e o “Arara Azul”,*® projeto esse criado pelo Estado de Mato Grosso.
Nesse sentido, é importante refletir sobre aspectos desses projetos e de que modo influenciaram
na constitui¢do do perfil educacional do Estado. Tomamos como exemplo o Proformacéo.

O Proformacdo foi justificado pela necessidade de melhorar o desempenho do Ensino
Fundamental no pais, uma vez que a década de 1990 foi um periodo em que expandiu o
atendimento escolar. Como consequéncia disso, em Mato Grosso, essa demanda, ocasionou no
contrato de pessoas com apenas 0 Ensino Fundamental, para atuarem como professores/as. A
regido Norte Araguaia, pode ser considerada exemplo do atendimento escolar nessas condigdes.
Criou-se uma grande quantidade de escolas, sem as condi¢cdes minimas exigidas, professores
sem formacdo, boa parte tendo somente a 42 série do ensino fundamental, ou com o dominio
apenas do sistema de escrita alfabética. Questdes relevantes que merecem ampliagdo desses
olhares em momento oportuno. (POMPEO, 1999).

Ainda assim, precisamos dizer que o referido programa foi financiado, pelo Fundescola,
com recursos financeiros do Banco Mundial, com parceria efetiva do Programa das Nagdes

Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). A partir do ano de 2002 o Fundo Nacional de

4Ndo adentraremos sobre esse projeto por entender que fugiria ao teor desta pesquisa, visto que o atendimento
desse programa nao foi direcionado aos professores, mas aos funcionarios da educacdo, hoje denominados de
profissionais da area 21. Importante destacar que o Projeto Arara Azul atendeu a uma demanda significativa dos
funcionarios na rede Estadual no periodo de 1998 a 2002. Foi interrompido em 2003 e retomado em 2005 com o
Gltimo atendimento. Para o desenvolvimento desse projeto contou como um dos parceiros, o Centro de Formagao
e Atualizacdo dos Profissionais da Educacédo (Cefapro).
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Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) — assumiu o financiamento do programa por meio de
convénio com a Secretaria de Educagéo a Distancia— SEED/MEC. A primeira turma piloto, do
programa, foi em Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, no ano de 1999, se estendendo a outros
Estados no ano 2000 e 2002. ((GATTI, ANDRE e PLACCO, 2003).

Em decorréncia das exigéncias da nova ordem mundial, a educagéo planejada para o
século XXI deve dar conta das novas formas de organizacdo do processo produtivo e da
sociedade. Para tanto, a presenca do Banco Mundial é determinante para alcance das intencbes
que permeiam 0s programas educacionais. Se ha investimento, é exigido retorno, nada é de
graca! O mercado exige eficiéncia, mérito, competicdo, producdo, portanto, é o fator mercado
que “da sentido e estabelece o rumo (o horizonte) das politicas educacionais, a0 mesmo tempo
em que permite estabelecer critérios para avaliar a pertinéncia das propostas de reforma
escolar”. (GENTILI, 1996, p.7).

O Proformagdo utilizou-se dos recursos do ensino a distancia para o atendimento aos
professores/as com conhecimentos basicos das areas de estudo do ensino fundamental, da base
nacional comum do ensino médio e conhecimentos dos componentes da formagéo pedagdgica.
A formacéo foi destinada aos sujeitos que estavam em salas de aulas como professores/as, sendo
assim, utilizaram-se dessa condi¢cdo como espago positivo de aprendizagem, tomou a escola
como espaco privilegiado de formacao, centralizando a formacao na técnica, no aprender a fazer
dos/as professores/as. Assim, 0 que se esperou com o Programa, além da titulacdo em nivel
medio/habilitacdo em magistério foram professores/as cursistas com habilidades técnicas para
a melhoria da prética pedagdgica, com vista a elevar o desempenho escolar dos/as alunos/as e
ampliar a qualidade do trabalho pedagdgico.

Os objetivos do Programa sdo objetivamente voltados ao dominio técnico, ao saber
fazer. N&o se percebe direcionamentos de modo a conquista e conformacdo de uma educagéo
emancipatdria, mas a adaptacdo as demandas da nova ordem, do novo século. Uma marcha ao
tecnicismo. Em termos de analise sobre o processo e os procedimentos estas pesquisadoras do

Programa registram que:

O Programa espera contribuir para a formacdo de um professor capaz de continuar
aprendendo, critico em relagdo a sua pratica pedagdgica, que conheca e domine 0s
instrumentais necessarios a efetivagdo competente de sua fungdo docente, que aceite
as caracteristicas de seus alunos e sua diversidade cultural, que seja comprometido
com o sucesso escolar de todos, que seja capaz de integrar a comunidade a escola e
que participe das decisdes e atividades extra-classe da escola. (GATTI, ANDRE e
PLACCO, 2003, p.14)
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A criticidade esperada ndo estd associada a independéncia, a autonomia e a
transformacao social, mas tende a uma critica da pratica, reforcando a ideia de que se o0 ensino
ndo vai bem, a culpa recai sobre o/a professor/a e sua atuagdo profissional. Ou sobre o/a
estudante que ndo conseguiu aprender. Essa é uma caracteristica da perspectiva neoliberal,
atribuir as responsabilidades ao sujeito social envolvido, de modo que o fracasso ou 0 éxito sdo
determinados pela disposigéo individual. De forma que, se a educagéo escolar vai mal, € culpa
dos/as professores/as que I4 estdo ou dos/as estudantes que ndo querem nada na vida educativa.

De certo que se 0 ensino é direcionado ao dominio de um conjunto de habilidades e
competéncias que dé conta das demandas educacionais vigente, conforme delineada pelos
organismos externos, entdo, muito provavelmente, que nenhuma formacdo suprird as
necessidades do ensino. Essa formacéo técnica tem a pretenséo de fazer com que os professores
possam apresentar resultados de acordo com as exigéncias das formas de avaliacdo. Isto porque
acreditam que estamos em meio a uma crescente de evolug&o tecnoldgica, em que nada € atual,
nada permanece e 0 mercado exige concorréncia e dominio de técnicas que alimentem seu
sistema produtivo. N&o seria essa a educacdo na perspectiva emancipatdria, pois torna o ensino
individualista e individualizado, deixando as responsabilidades coletivas em segundo plano e
retirando a responsabilidade da articulagdo familia, sociedade, Estado e institui¢des educativas.

Merece reflexdo o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar)®, também
financiado pelo Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola). O programa de formagéo
continuada atendeu aos professores/as do 52 a 82 série do Ensino Fundamental, na modalidade

semipresencial, tendo como objetivos:

Colaborar para a melhoria do processo ensino-aprendizagem dos alunos nas areas
tematicas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Contribuir para o aperfeicoamento da autonomia do professor na sua pratica
pedagdgica.

Permitir ao professor o desenvolvimento de um trabalho baseado em habilidades e
competéncias. (BRASIL, 2007, p. 25)

No ambito dos objetivos definidos pelo programa, a preocupagéo nédo diferenciou de
outros programas de formagédo continuada de professores. As agdes formativas estdo centradas

na reflexdo da prética profissional dos professores, no engajamento das competéncias e

%00 Programa iniciou no ano de 2001, com foco nas regides Norte, Nordeste e Centro Oeste. Em 2008 estendeu a
todas as regides do pais.
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habilidades das areas que sdo determinantes para as avaliagdes externas, como se conhecimento
e qualidade da educacéo escolar fossem, tdo somente, o dominio dessas duas disciplinas.

Em Mato Grosso, a formagdo continuada foi justificada como possibilidade de
compensar as lacunas deixadas pela formagéo inicial de professores/as. E, do mesmo modo tem
firmado acOes articuladas ao discurso de valorizagéo profissional, a partir das demandas das
escolas e profissionais da educag&o. Nesse sentido, a Secretaria de Estado de Educagéo, no ano
de 2003, implantou como politica de formacdo continuada denominada por Projeto Sala do
professor>’operacionalizado com a parceria SEDUC/Cefapro/escolas. Nesse caminho, a
formacdo continuada era compreendida como um processo, continuo e permanente, de
autoformacéo e aprendizagem do/a professor/a, com foco voltado ao aperfeigoamento pessoal
e profissional. As devidas teméticas para estudos deveriam ser definidas a partir de diagndstico
darealidade de cada escola, tendo como foco a melhoria da qualidade de ensino e multiplicagcéo
das potencialidades de aprendizagem dos alunos. (MATO GROSSO, 2003).

Importante inferir que, embora a terminologia do programa tenha passado por alteragdes
de acordo com as mudangas de governos, a concepgdo de formagdo continuada permanece a
mesma. Assim, como a busca pela qualidade do ensino. Reflexo dessas alteragdes, em 2016,
ganhou formato na SEDUC/MT, o Projeto de Estudo e Intervencéo Pedagogica (PEIP), que ndo
se consolidou enquanto proposta formativa. Tal circunstancia acabou originando um novo
projeto de formacdo continuada em servico®, proposto pela Superintendéncia de Formagéo
Profissional da Educagdo Basica (SUFP/ SEDUC — MT), com apreciagdo de coordenadores e
diretores de 15 (quinze) Cefapros do Estado de Mato Grosso.

Anterior ao Projeto de Estudo e Intervencdo Pedagdgica (PEIP), houve o Projeto Sala
de Educador, decorrente da necessidade de incluir no projeto de formacéo continuada a todos/as
os/as profissionais da Educagdo, e ndo somente aos professores/as, conforme o Projeto
apresentado no ano de 2003. O que diferencia uma proposta da outra? Qual a necessidade da
mudanca, uma decisdo coletiva ou por empoderamentos da gestao, representado pelo governo?

A politica da formacdo continuada de Mato Grosso apresentou, em Seu contexto
histdrico, a necessidade da formacdo para o desenvolvimento profissional; e, para tanto,

justifica sua solidificacdo na reflexdo da pratica, no saber fazer da profissdo. A orientagdo da

S1Cf. MATO GROSSO (2003) Projeto de formagdo continuada de professores em servico como politica de
formacgdo voltada para o atendimento das Escolas Estaduais de Mato Grosso.

52 Projeto de formacdo continuada para atendimento aos profissionais da rede estadual. Orientativo 2017 -
SEDUC/MT
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SEDUC/MT direciona ao entendimento de que as tematicas de estudos devem atender a
realidade das escolas, porém, outros documentos apresentam limitagGes nas acdes das escolas.

Como exemplo tem-se o especificado no decreto 1.395/2008:

Art. 7° A formagdo continuada dos profissionais da educacdo basica sera planejada e
executada conforme o Plano de Acdo e o calendario de atividades do Cefapro.

§ 1° A formag&o continuada que trata o caput deste artigo abrangera as necessidades
das escolas em consonancia com as politicas educacionais da SEDUC de forma
gradativa. (Mato Grosso, 2008).

As exigéncias burocraticas influenciam, de certo modo, negativamente, no processo de
desenvolvimento das escolas, tomando a autonomia, claramente especificada em documentos
oficiais. A formagédo continuada conta com um tempo de inicio e fim, e esse tempo, ndo € o da
escola. Ademais, as escolhas das tematicas devem, por certo, atender a um diagndstico da
escola, com vista a uma qualidade de ensino que é parametrizada pelo quantitativo apresentado
pelas avaliagOes externas.

A partir dessa exigéncia as etapas da formag&o continuada em servigo foram propostas

da seguinte forma:

1.2 etapa - a construcdo do diagndstico de necessidades formativas, que apontara para
a escolha das tematicas e das referéncias de estudo; 2.2 etapa - 0 estudo das tematicas;
3.2 etapa — a apropriacdo do aprendizado adquirido com o estudo das teméaticas no
plano de ensino a ser aplicado em aula; 4.2 etapa — a socializagdo de como se deu essa
apropriacao de aprendizado adquirido com o estudo das tematicas no plano de ensino;
5.2 etapa — a socializagdo dos resultados obtidos com a aplicagdo do plano de ensino;
6.2 etapa — a avaliagdo do processo de formagdo, desencadeado pelo desenvolvimento
das agdes, que foram iniciadas, a partir do estudo de cada tematica apontada como
necessidade formativa no diagnéstico. (MATO GROSSO, 2017, p. 156)

A formacdo continuada no Estado de Mato grosso é posta como indispensavel na
resolucéo de problemas. Sim, h4 um diagndstico feito como primeira etapa do projeto e no final
esse mesmo procedimento deve ser posto em cheque, ou seja, a formacdo deve estar alicergcada
na reflexdo da pratica e sobre a pratica, com o discurso de valorizagdo dos saberes dos/as
professores/as.

Nesse sentido, a politica de formagdo continuada do referido Estado tem-se

fundamentado em autores®® como Névoa, Imberném, Tardif, dentre outros que concebem a

53 A referéncia desses autores foi no sentido de esclarecer a fundamentagio tedrica que permeia a formagéo de
professores em Mato Grosso dando énfase as concepcdes formativas defendidas pela SEDUC/MT, e ndo o
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escola como espaco privilegiado da formagéo, como lugar de articulagdo e potencializagéo de
saberes necessarios ao conjunto da sociedade. (MATO GROSSO, 2016, 2017). A proposta de
formacdo continuada para os profissionais da educacdo esta alicercada em autores que
priorizam a reflexdo da prética desconsiderando a reflexdo critica e transformadora necessaria
a emancipagdo e autonomia dos sujeitos sociais. Nesse aspecto, é relevante o referencial teérico
selecionado para o processo. A questdo a ser discutida € como concebem a questdo
interpretativa dos didlogos promovidos por esses autores, i.é., como fazem préticas educativas
a partir dos artefatos de pensar e escrever teorias como essas escolhidas.

O documento denominado de “Orientativo dos projetos de formagdo continuada”
efusivamente prescrito e disponibilizado pela Seduc/MT enfatiza as avaliagdes internas como
elemento indispensavel para o diagndstico, no entanto, suas agdes estdo sendo intensificadas
para melhorar os indices das avaliacfes externas. Em 2017, os Cefapros tiveram como principal
tematica de formacdo o alinhamento dos objetivos de aprendizagem com as matrizes das
avaliagOes externas.

A Seduc/MT, embora reconheca, em seus Orientativos Pedagdgicos e de formacédo de
professores, que as avaliagdes externas mensurem de modo genérico a aprendizagem, considera
que seus resultados podem ser utilizados para a reflexdo dos profissionais da educagdo, uma
vez que ndo pode haver educador impassivel diante de relatdrios tdo desfavoraveis a educacéo
no Brasil e, especialmente, em Mato Grosso. (Mato Grosso, 2015).

Em 2017, a Secretaria de Estado de Educacdo, apresentou como politica educacional, o
Programa Pro-Escola com o objetivo de transformar a educagdo no estado de Mato grosso. A
partir deste, intensificou-se as a¢des para melhorar os indices de desempenho dos estudantes,
entre elas a avaliagdo a partir dos objetivos de aprendizagem determinado pelo Estado,
responsabilizando assessores/as pedagdgicos, gestores/as, coordenadores/as, professores/a
formadores/as do Cefapro e, principalmente, professores/as para o alcance das metas
estabelecidas. Essa responsabilizagdo é sentida e compartilhada pelos professores/as como
forma de presséo e controle quando, nos encontros formativos, entre os desabafos com os/as

colegas, falam do SIGA>* enquanto instrumento de monitoramento e avaliagéo.

contrario. A concepgdo tedrica defendida pela autora segue a tendéncia da pedagogia histdrico — critica e portanto,
emancipatoria e transformadora.

S4Cf. CUIABA (2017) O SIGA é um sistema de monitoramento e acompanhamento de gest&o da aprendizagem de
criancas matriculadas no ensino fundamental das Escolas Estaduais de Mato Grosso. E um espaco de
gerenciamento eletronico ligado ao GED (Gerenciamento Eletronico de Documentos), destinado, entre outras
funcbes, a armazenar dados de matriculas de alunos e diarios eletrénicos, assim como as avaliagdes dos estudantes
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Os objetivos da aprendizagem direcionados ao ensino de Mato Grosso foram redigidos
com base em consulta aos Parametros Curriculares Nacionais (1995), OrientagGes Curriculares
do Estado de Mato Grosso (2012), Base Nacional Curricular Comum (2015)>°, amostra
representativa de Diérios Eletronicos, do ano de 2015 e com as contribui¢fes dos professores e
professoras da rede estadual de Mato Grosso, feita por meio da consulta Pablica para Avaliacdo
dos Objetivos de Aprendizagem, realizada em 2016. (MATO GROSSO, 2017, p.2)

O Programa Pro-Escola tem sua forma estruturante aportada em quatro eixos, sendo, o
Pro-Escola Inovacdo, Pré-Escola Infraestrutura, Pro-Escola Esporte e Lazer e o Pré-Escola
Ensino diretamente relacionado as atividades escolares pedagdgicas (MATO GROSSO, 2017,
p. 2). Como desdobramento do Pro-Escola Ensino, foi instituido o Programa Pro- Escola
Formagéo Escola (Pefe) dando sequéncia a formacdo continuada em servi¢o, que mesmo com
outro nome, o contetdo e objetivo continuam o mesmo do Projeto de Estudo e Intervencao
Pedagdgica (Peip) e de outros que o antecederam. Portanto, quase nada mudou.

Em Mato Grosso, explicitamente, percebe-se a educagdo como um amplo jogo de
concessOes e lutas. Um tabuleiro de xadrez em que as pegas movem de acordo com as
exigéncias de cada conjuntura. E h4, por parte dos governantes, uma necessidade de se fazer
prevalecer a sua marca, a sua determinacéo, enfim, a sua prescrigdo. Como se intencionasse a
fazer-se obedecer e “deixando de lado os programas implementados nas gestfes anteriores”
(SAVIANI, 2011, p. 109). Embora o discurso de transformacéo esteja presente, as agdes
realizadas revelam, claramente, uma preocupagdo quantitativa da educagdo, desmerecendo a
formacdo humana, a emancipacdo e autonomia social. A descontinuidade das politicas
educacionais no Estado de Mato Grosso tem se configurado como politica de governo e ndo de
estado®®.

Para Saviani (2011) fazer frente as questdes especificamente educacionais, com essa
descontinuidade de acfes se torna impossivel. Ademais, a qualidade e transformacéo da

educacdo, além dos desencontros de concepgdes e interesses, ndo recebem os investimentos

e as intervencgdes realizadas pelos professores para cada objetivo ndo alcangado. Cf (COSTA, AMARAL, 2015)
O SIGA é um sistema eletrénico operado via web, Inspirado no Sistema Ayrton Senna de Informacéao (SIASI).

%5 Se refere a primeira versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), sendo aprovada somente em 2017.
% Conf. Oliveira (2011). Politicas de governo consideradas como aquelas que o Executivo decide num processo
elementar de formulagdo e implementacao de determinadas medidas e programas, visando responder as demandas
da agenda politica interna, ainda que envolvam escolhas complexas. Ja as politicas de Estado sdo aquelas que
envolvem mais de uma agencia do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por instancias diversas de
discusséo, resultando em mudancas de outras normas ou disposicdes preexistentes, com incidéncia em setores mais
amplos da sociedade
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necessarios a sua efetivacéo e, torna-se, visivelmente, incapaz de contribuir com a qualidade do
ensino e também é desanimador para os profissionais que acreditam nesses projetos, até porque,
nesse Viés, as politicas ndo sdo de estado, mas de governo.

Em meio as dificuldades que as escolas enfrentam para garantir o direito do
conhecimento aos estudantes, temos situagbes complexas como salas superlotadas,
precarizacdo dos materiais de trabalho, remuneracdo e desvalorizacdo profissional. Além da
descontinuidade das politicas educacionais, com falta de investimento na educacéo, recai, sobre
os professores, dentre outras exigéncias, a obrigatoriedade de atender as demandas da
globalizagdo. A formag&o continuada em Mato Grosso segue as mesmas orientagcdes em nivel
nacional, justificando-a pela “necessidade dos professores acompanharem as constantes
transformacgOes que ocorrem na sociedade e no contexto das relagbes sociais”. (MATO
GROSSO, 2018).

Ano atipico, 2018, momentos dificeis para o pais. Esse € o discurso disseminado pelas
midias para que possam justificar a situacao de cada area do governo. Mas ndo o Uinico momento
dificil. E, dificil para quem? A quem recaem as dividas e a culpa? A sociedade paga por isso,
sem saude, seguranca e educagao publica de qualidade. A culpada crise recai sobre o individuo,

na medida em que na perspectiva neoliberal, conforme ja enfatizava Gentili, (1995):

[...] os pobres sdo culpados pela pobreza; os desempregados pelo desemprego; o0s
corruptos pela corrupgdo; os faceados pela violéncia urbana; os sem terra pela
violéncia no campo; os pais pelo rendimento escolar de seus filhos; os professores

pela péssima qualidade dos servigos educacionais. (GENTILI, 1995, P. 16),

E o estado minimo, responsabilizando, cada vez mais, hora a sociedade, hora o proprio
individuo pelo sucesso ou fracasso das agdes. E, também, exigir mais eficiéncia com menos
recursos humanos e financeiros. E, inclusive, compreender politicas publicas de educagio como
gastos sociais e ndo como um investimento em uma sociedade cidadd, em uma sociedade
humanamente solidaria, fraterna e justa. E, por exceléncia, tornar seletiva qualquer
oportunidade de viver, de viver com a dignidade que se espera de uma sociedade.

Importante enfatizar que a crise dada pelo Golpe de 2016, influenciou na dindmica dos
anos subsequentes e ndo somente, conforme demonstram alguns estudos realizados®’. Até

porque a articulacdo do golpe se deu desde 2013, momento em que 0 pais estava ganhando

57 Cf. KRAWCZYK, Norae LOMBARDI, José Claudinei. O Golpe de 2016 e a educacdo no Brasil, publicado em
2018.
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“espaco de destaque no cenério internacional e participava de uma articulagdo capaz de se
constituir em um novo polo de poder, em contraposi¢cdo aos Estados Unidos. Trata-se dos
BRICS, bloco, envolvendo Brasil, Rissia, India, China e Africa do Sul”. (FILHO, 2018).

Nessa direcdo, Saviani (2018) considera que, com o golpe 2016 o Brasil voltou a
condicéo de submissédo aos Estados Unidos entregando, com isso, as riquezas do pais a poténcia
imperial sem qualquer contrapartida. Desse modo, colocaram em risco a soberania do Pais e a
dignidade de um povo. De acordo com o autor, o Brasil, com o governo Temer, foi se
“desmoralizando perante o0 mundo e perdendo totalmente o protagonismo internacional que
vinha exercendo ao longo dos governos Lula e Dilma”. (SAVIANI, 2018, p.33).

Na trajetoria para o segundo governo de Dilma jé era possivel perceber uma reducéo do
apoio das fragdes burguesas ao governo Dilma, uma vez que o quadro recessivo, promovido
pelas grandes corporagdes internacionais, antecipava a necessidade de mudancas profundas em
sua politica econbmica para ajustar—se ao novo cenério. Frente a isso, imediatamente apos a
reeleicéo, em janeiro de 2015, Dilma implementou um ajuste fiscal profundamente recessivo,
0 que ampliou o descontentamento empresarial e, mesmo por motivos opostos, aumentou
também os descontentamentos em todas as classes sociais. (ANTUNES, 2017).

Com o ajuste fiscal de 2015, a educagéo sofreu perdas com um corte financeiro de 9, 42
bilhGes, a terceira pasta com maior corte, com a justificativa de equilibrio fiscal. (O GLOBO,
2015). Esses “ajustes” fiscais impactam no desenvolvimento das agdes educacionais, dentre
elas, a formacéo de professores. Um corte financeiro, que se agravou em 2016, com a crise
politica “justificada em nome do combate & corrupcéo fazendo acreditar que foi o PT que, ao
chegar ao governo, instalou uma verdadeira quadrilha empenhada na apropriacdo privada dos
fundos publicos”. (SAVIANI, 2018, p.28).

Decorrente desse jogo politico, medidas compulsdrias foram criadas desconsiderando o
processo democratico e de direito da educagdo brasileira, dentre elas, o congelamento dos
gastos, do Governo Temer, impactando no desenvolvimento das agdes educativas. Essa
ofensiva golpista, além de ter incorporado profundos cortes no orgamento da educacéo, foi
marcado também pela perseguicdo aqueles que se contrapdem as reformas e pela
implementagdo da racionalidade empresarial na gestdo escolar, influenciando diretamente 0s
curriculos escolares por meio da pedagogia empresarial-corporativa. (LOMBARDI, LIMA,
2018).
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Sem querer deixar a verdade escondida ou secundarizada, é exigente dizer que as
dificuldades encontradas pelas Escolas Estaduais de Mato Grosso, tem sido expressas nos
encontros formativos, nas reunides com diretores e diretoras, nos bates papos pelos corredores
das escolas, nas redes sociais, nas assembleias e reunides organizadas pelos SINTEP/MT e nas

manchetes de alguns jornais do Estado.

Figura 1: Reportagem sobre a Reunido de diretores/as de Escolas Estaduais

Educadores denunciam no MPE atraso de recursos da
Educacéao estadual

Cerca de 70 diretores das
escolas estaduais cla
Baixada Curabana
definiram, durante
reuniao nesta terca-feira
(31.07), no auditdério da
Escola Estadual
Presidente Medici,
denunciar ac Ministério
Publico Estadual =
protocolar na Secretaria
de Estado de Educagao
(Seduc-MT) documento cobrando os recursos de manutengao das escolas, em
atraso ha dois meses A agcao sera a primeira de outros encaminhamentos, que
term apoio do Sindicato dos Trabalhadores do Ensino Publico de Mato Grosso
(Sintep/MT), ao exigir do governo Taques cumprimento dos repasses legitimos
da Educagao Pubhca.

Fonte: Sindicatos dos Trabalhadores da Educagdo (SINTEP, 2018)

ReinvindicagOes dessa natureza continuaram em agosto de 2018, uma vez que as escolas
estavam com poucas condicOes de exercer suas atividades com afetividade e efetividade visto
que, dos quatro repasses previstos no ano para 774 escolas de Mato Grosso, apenas um tinha
sido realizado. Além disso, 0 més de agosto foi marcado pela falta de professores/as na rede
estadual, sendo justificado pela Secretaria de Estado de Educagdo que 0s contratos ndo
poderiam ser efetivados por cumprimentos a Lei eleitoral n® 9. 504/97 via encaminhamentos
do Tribunal Regional Eleitoral de Mato Grosso. (SINTEP, 2018).

Frente aos impasses que permeiam a educacgdo, sera mesmo possivel que a formacédo
continuada dé conta das responsabilidades atribuidas aos profissionais do ensino pubico? A
escola tem em seu contexto escolar condi¢Ges de refletir sobre a pratica quando a propria préatica
nao revela as concepgdes que a mesma defende como principio educativo em seu projeto

politico pedagdgico? Ou, quando a préatica dos professores e professoras esta sendo atropelada
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e controlada por interesses que se expressam somente em um conjunto de habilidades e
competéncias?

Ha de se considerar que os indices de desempenho de Mato Grosso tém tido resultados
positivos e, provavelmente, € fruto das formacdes continuadas dos/as professores/as, até porque
as acOes em torno desse objetivo intensificaram nos Gltimos anos. O periodo de 2016 a 2018 é
marco das orientacOes dos departamentos responsaveis pela formagéo continuada no Estado em
prol dos diagnosticos das escolas e dos objetivos de aprendizagem.

Outro ponto importante para essa analise € que, embora as orientacdes formativas
requeiram que as escolas tenham o diagnoéstico como ponto de partida para as acBes de
planejamento da escola, esse quadro, nem sempre é considerado nos planos de formacéao
continuada das escolas, de forma explicita. Alguns profissionais, timidamente, mencionam as
necessidades formativas da escola, mas muito provavelmente, com base nos dialogos entre 0s
pares e ndo como fruto de andlises das avaliagBes internas e externas, conforme prevé os
orientativos da SEDUC/MT.

Para além da politica de formagéo continuada do Estado — Pro- Escola Formagéo Escola
(PEFE) - a Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC) por meio da Superintendéncia de
Formacgdo dos Profissionais da educagdo (SUFP)*® adere aos programas de formacgdo
continuada instituidos pelo Ministério da Educacéo (MEC). Esses programas sdo direcionados
as escolas estaduais, a partir dos Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da
Educacéo Bésica (Cefapros).

Dos programas federais aderidos pelo Estado de Mato Grosso, teve certa relevancia, o
Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado (Brasilia, 2002) por meio do material
do projeto Pardmetros em Acdo, no ano de 2002; Um salto para o futuro; o Programa de
Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA); o Programa Gestdo da Aprendizagem
Escolar (Gestar/2009); o Pro-letramento®®; o Pacto Nacional pela Alfabetizagio na Idade Certa
(PNAIC/2012) e recentemente, 0 Mais Alfabetizagdo (2018). Destacamos que a adesdo dos
programas e projetos do Governo Federal pelos Estados e Municipios, a partir do PDDE, Plano
de Metas Todos pela Educagdo tem-se tornado uma acdo obrigatdria, visto que 0s recursos

financeiros estdo vinculados a esses Planos e, portanto, liberados apds a adesdo sistémica.

%0rgio da Secretaria de Estado de educagéo responsavel pela formagéo continuada da rede estadual de ensino.
% Em Mato Grosso, esse programa foi aderido, reestruturado e direcionado as escolas com a denominagdo de
Alfabeletrar, também com énfase somente em Leitura e escrita e matematica.
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Outro programa aderido pelo Estado de Mato Grosso foi o Circuito Campeé&o do Instituo
Ayrton Senna (2008), do setor privado. Nesse periodo, a iniciativa privada ja estava ganhando
espago na educacdo, e continua mais fortemente, a aspirar recursos publicos e precarizar de
modo intensivo a educagéo. (FREITAS, 2018).

De acordo com estudos realizados por Peroni (2013) sobre a relagéo entre o publico e o
privado com foco no pulblico ndo estatal e do quase-mercado foi destacado dois movimentos
que materializaram a transferéncia da execucédo das politicas sociais para o publico ndo estatal,
sendo, “[...] ou por meio do publico, que passa a ser de direito privado, ou o Estado faz parcerias
com instituicbes do terceiro setor para a execugdo das politicas sociais”. (PERONI, 2013, p.
247, grifo nosso).

Foi nessa parceria com o terceiro setor®®, que o Instituo Ayrton Senna, configurou-se
protagonizando como parceiro do Estado na execucédo de politicas educacionais, apresentando
como pressuposto a qualidade da educagao que, ja sabemos ser aquela associada aos parametros
externos e, totalmente, mercantilizada. Essas parcerias apresentam algumas implicagGes que
merecem aten¢do, até porque sdo contra os principios da gestdo democratica da educacéo.

Conforme destaca Peroni (2013), essas parcerias

[...] minimizam a autonomia do professor, uma vez que ja recebe o material pronto
para ser trabalhado, tem um supervisor para avaliar incisivamente as aulas dos
professores e entre outras questfes, a premiagdo por desempenho estabelecendo a
competitividade entre os sujeitos escolares e as proprias escolas. [...] passam a dar
mais énfase ao produto final e ndo mais ao processo, como € caracteristica da gestdo
democrética, que visa construir uma sociedade democrética e participativa. (PERONI,
2013).

As ideias empresariais com foco apenas nos resultados fragmentam a formagéo de
professores desqualificando-os de suas atividades. Em nosso entendimento, aliena o trabalho
docente, visto que direciona o professor a executar agdes que ndo foram pensadas por eles/elas,
retiraram dos professores a reflexdo e a acdo de planejar, retiram também o sentido de seu
préprio trabalho, desqualificam o profissional do ensino e o coloca na condi¢do de serviddo
tendo necessidade de obedecer e aplicar aquilo que é determinado pela deliberagdo da
instituicdo. A preocupacdo é alinhar a educacdo a ldgica do mercado e dar continuidade ao

crescimento do capital. Nesse sentido, é importante afirmar que as parcerias do sistema publico

8 Conf. (FERNANDES, 1994, p. 127). O conceito é designado como um conjunto de iniciativas particulares, mas
com um sentido publico.
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de educacdo ndo € somente a materializagéo do publico ndo estatal, mas, é também “do quase-
mercado, pois o sistema publico acaba assumindo a logica de gestdo proposta pelo setor
privado”. (PERONI, 2013, p.249).

Em Mato Grosso, conduzido pelo PSDB em 2016, foi firmado um contrato com o
Centro de Apoio a Educagcio a Distancia (CAED)®! e a consultoria Falconi®? com o objetivo de
fortalecer o Sistema de gestdo da SEDUC com métodos, técnicas e ferramentas para alcancar
melhores resultados. (SEDUC/MT, 2016). Esse contrato gerou um custo de seis milhdes de
reais para a capacitacio de 754 diretores escolares e 100 multiplicadores®®. Para o Secretério de
Educacéo, desse periodo, Mato Grosso estaria inaugurando “uma nova era na educagdo do
Estado, com agdes mais focadas e pontuais, permitindo a otimizacéo de recursos, resultados e
desempenho [...]”, ou, de modo mais incisivo, 0 momento marcou “o inicio de um modelo de
gestdo para resultados nas unidades escolares da rede e no 6rgéo central da pasta, como parte
da politica de Formacéo Continuada”. (SEDUC/MT, 2016, p. 01).

Podemos dizer que, esse periodo foi marco para a gestdo centrada apenas na perspectiva
de resultados em Mato Grosso, pois as agdes direcionadas para esse fim, tem se intensificado
insistentemente nas formacdes de professores, coordenadores e diretores escolares. Esse foi
sim, o marco desse modelo empresarial mostrando sua resisténcia, permanéncia e
fortalecimento para o desenvolvimento de uma educagdo mercantilizada, e consequentemente,
barbara.

Por meio de assessorias como essas, é que a “industria educacional” (FREITAS, 2018)
vai se fortalecendo nos espagos escolares. Importa-nos enfatizar que os reformadores
empresariais fundadores dessas assessorias detém grande influéncia na educacéo, visto que
estdo, muitas vezes, ocupando espacos da gestdo educacional, como o MEC e Secretarias de
Educacéo, colocando em prética seus planos para crescimento do capital.

No que se refere a Gestdo para Resultados, na énfase dada pelo secretério de Educacéo
de Mato Grosso ao contratar a Falconi e CAED, destacamos que o governo FHC foi

contundente para o fortalecimento da Gestdo para Resultados no Brasil, ao criar um ministério

61 Cf. Freitas (2016). Grupo fundado por Manuel Palacios que vende consultoria em avaliagdo para alguns Estados
Brasileiros.

62 Cf. Freitas (2016) A Falconi Educacéo é gerenciada por Wilson Risélia, ex secretario de Educacgdo do Estado
do Rio de Janeiro e responsavel por aplicar politica empresarial naquele Estado. A referida consultoria rondou
também, entre outros estados, opor Campinas (SP), Rondénia, Pernambuco e Pelotas (RS).

8 Professores da rede estadual que atuam como professores formadores da area de Lingua Portuguesa e
Matematica nos Cefapros.
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especifico para realizar reformas administrativas, o Ministério da Administracdo e Reforma do
Estado (MARE). A frente do MARE, Bresser Pereira, com sua proposta de Reforma de Estado,
constituiu 0 modelo de Estado gerencial concentrando os mais elevados niveis de eficacia,
eficiéncia e produtividade. Uma gestdo publica com conceitos e técnicas, baseados no
desempenho, na redugdo ao minimo dos erros e na cooperagdo. (BRESSER, 1997).

Em relagcdo ao atendimento aos professores da rede municipal algumas secretarias
municipais de educacdo possuem projeto proprio de formagdo continuada e um grupo de
profissionais, denominados assessores pedagdgicos, responsaveis pelo acompanhamento e
assessoramento pedagdgico nas unidades escolares, como é o caso do municipio de Confresa,
na regido Norte Araguaia do Estado de Mato Grosso, que tem o projeto espaco do
didlogo®“desenvolvido pelos/as profissionais de educacdo no interior das escolas. A Secretaria
de Estado de educagédo (SEDUC) firmou compromisso junto a algumas secretarias municipais
de educacéo que ndo tem programa proprio de formagao continuada para que, esse atendimento,

seja realizado a partir dos Cefapros.

3.2.2 A Microrregido Norte Araguaia: desfecho da formacdo de professores e professoras

Consideramos ser importante destacar que a formagéo de professores e professoras na
regido Norte Araguaia, enquanto politica pablica foi resultado da agdo dos movimentos
educacionais e sindicais, uma vez que esses fizeram da educacdo/escolarizagdo um espago
politico e estratégico para a sobrevivéncia dos povos indigenas, posseiros, sertanejos e
ribeirinhos diante dos conflitos que esses sujeitos histdricos vivenciaram com os fazendeiros e
latifundiarios (POMPEO, 1999). Assim, para produzir uma compreensio acerca das
construcdes de politicas de formagdo inicial e continuada de professores e professoras da
microrregido Norte Araguaia, é interessante retomar esses projetos de modo a situar a pesquisa
no tempo e no espaco e melhor especificar as indagagdes no &mbito da formagéo denominada
Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC).

Na década de 1980, foi implantado o Projeto Logos 11%® — Curso Supletivo a Distancia

para o atendimento de professores/as que estavam em exercicio docente, no entanto, sem a

64Projeto de formacéo continuada da rede municipal desenvolvido na hora atividade dos professores.

8 O Projeto Logos Il foi criado pelo MEC em 1976 a partir de uma fase experimental de 12 meses, denominada
Logus I. Conforme Oliveira e Orivel (1978) essa fase experimental atendeu 1488 professores de Piaui, Rond6nia,
Paraiba e Roraima.
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formacdo em nivel de magistério. De acordo com Gentil (2005, p. 189), nesse projeto “[...] 0
aluno estudava os modulos em casa e por conta propria seguiam depois até o ntcleo®® para
realizacdo das provas e encontros mensais”. Projeto que trazia, portanto, muito mais a
responsabilidade individual do/a professor/a do que uma acéo pensada pelos gestores publicos
para qualificacdo profissional.

Ainda nas décadas de 1980 e 1990, mais precisamente entre os anos de 87/90,
desenvolveu em Mato Grosso outro projeto de formagéo de professores/as, denominado como
Projeto INAJA®?, também oriundo das reivindicacdes dos movimentos educacionais, voltado
para a habilitagio de professores leigos®® em exercicio do Magistério. Esse projeto, contou-se
com duas edigbes INAJA | e INAJA Il. Um projeto mais consistente que buscava, na
organizacdo coletiva, a capacidade de qualificar e potencializar as praticas educativas de
maneira compartilhada.

Fruto do Projeto INAJA criou, em 1992, uma proposta que ficou conhecida na regido
como “Projeto Parceladas” como primeira proposta de formac&o de professores/as em nivel de
graduacdo. Conforme apresenta Albuquerque (1997) a proposta formativa foi a partir das

reivindicac@es dos/as egressos/as do Projeto INAJA. Nesses termos concebeu-se que

Ao terminar o curso em outubro de 1989, os cento e setenta seis formandos exigiam
continuar os estudos, em terceiro grau, mas questionavam as caracteristicas dos cursos
formandos exigiam continuar existentes na regido (o mais proximo ficava a 800 km
de distancia), que ndo tinham uma estrutura de funcionamento adequada as
necessidades locais que Ihes permitisse ingressar e permanecer no curso. Chamada
para discutir essa questdo, a Unemat [...] e a Secretaria de Educacdo participaram de
dois semindrios na regido, na tentativa de vislumbrar caminhos adequados que
respondessem as necessidades apontadas. (ALBUQUERQUE, 1997, 17)

O Projeto denominado precisamente de “Licenciaturas Plenas Parceladas” foi
implementado pela Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat), com o objetivo inicial
de ofertar cursos de licenciaturas somente para atender a demanda de formacdo de
professores/as em servigo que estivessem atuando nas escolas publicas da regido do Araguaia.
Para a realizacdo dos cursos, a Unemat constituiu o Campus Universitario do Médio Araguaia
com sede em Luciara/MT, fazendo-se necessario que os/as professores/as em formacéo que

residiam em outros municipios conveniados se deslocassem para o municipio sede no periodo

%Salas de aulas localizadas no centro urbano — uma em Séo Félix do Araguaia e outra em Ribeirdo Cascalheira.
¢’Cf. CAMARGO (1997) Mundos Entrecruzados: Formagéo de professores leigos no Médio Araguaia.
8A terminologia “leigos” foi utilizada no Projeto INAJA.
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de férias das escolas, ou seja, durante os meses de janeiro, fevereiro e julho. Um projeto de
formacdo mais intenso que promovia esforcos de diversos setores da administragdo publica e
também dos profissionais em formacéo.

Na terceira fase do projeto Parceladas, em 2003, criaram 0s nlcleos pedagdgicos de
Confresa e Vila Rica ampliando o atendimento da formac&o de professores e professoras. Além
do Projeto Parceladas, a Unemat implementou a modalidade do ensino a distancia pela
coordenadoria de Educac&o a Distancia—CEAD em S&o Félix do Araguaia. Todos esses nucleos
sdo vinculados ao Campus Universitario do Médio Araguaia.

As caracteristicas estruturais do projeto Parceladas expressam os modos pelos quais a
educagdo como projeto em disputa, se define como espago de Varios interesses. Nesta regido,
0s anseios de um povo foram representados nas lutas por melhoria e qualidade da educagdo
publica. Por outro lado, a modalidade de Educacdo a Distancia e nesse caso, com atendimento
semipresencial é reflexo das desigualdades sociais evidenciando o direito negado a grande parte
da populagéo brasileira.

E um jogo interessante e as propostas sio sedutoras. Até porque aqueles que estavam
em sala de aula exercendo a funcéo de professor ou professora, na época, muito provavelmente,
ndo contavam com a possibilidade de estudos na modalidade presencial. Eram, na grande
maioria, pessoas com familias constituidas, quando néo, eram filhos de pequenos agricultores
da regido que, historica e socialmente, foram excluidos dos direitos sociais. Sendo assim, véem
nessas propostas a oportunidade de qualificagdo profissional e realizagdo de sonhos,
esquecendo, por hora, que séo consequéncia das intensas dindmicas de exclus&o social.

Em relagdo a formagdo continuada, a rede estadual e algumas escolas municipais
pertencente a essa regido sdo atendidas por meio dos Cefapros polo Confresa e Sdo Félix do
Araguaia, a partir das politicas de educacdo advindas da SEDUC/MT, assim como aquelas
provenientes do MEC. O Cefapro no municipio de Confresa atende as demandas de formacédo
continuada de 29 escolas estaduais, distribuidas entre sete (07) municipios (Confresa, Vila Rica,
Santa Terezinha, Porto Alegre, Canabrava do Norte, Santa Cruz do Xingu e S&o José do Xingu).
Dentre as escolas atendidas, partes sdo Escolas Indigenas que estdo localizadas no municipio
de Confresa, Santa Terezinha e S&o Joseé do Xingu. Os demais constituem municipios que fazem
parte da microrregido Norte Araguaia e sdo atendidos pelo Cefapro de Séo Félix do Araguaia —

MT e suas respectivas secretarias Municipais de Educagéo.



110

3.2.3 Confresa: encontro ou desencontros na formagéo continuada de professores?

A década de 1990, periodo em que expandiu no municipio, a criacdo de pequenas
escolas, vinculadas a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) para o atendimento aos/as
estudantes que residiam no campo. A cartilha/manual era uma ferramenta necesséaria ao/a
professor/a, uma vez que o conhecimento que tinham néo podia ser considerado como bésico.
Mas, era isso, ou nada! Portanto, conduzir um processo educativo passava, necessariamente,
por superar obstaculos da aprendizagem profissional, da qualificacdo docente e, principalmente,
por esforgos de superagédo das debilidades da falta dessa formacéo voltada especificamente para
0 ensino.

A SME, na época, composta com um pequeno grupo de servidores, disponibilizava um
manual para o/a professor/a elaborado por uma professora® que ja possuia o magistério e
exercia a fungdo de orientadora pedag6gica no municipio. Essa mesma professora, concluiu o
ensino superior a partir do Projeto de Licenciatura Plena Parceladas, ofertado pela Unemat.

No periodo atual, a realidade do municipio em relacdo a formacéo inicial é outra. E a
Unemat representa na Regido a formacéo da grande maioria dos/as professores/as que aqui
estdo e, da mesma forma, contribuiu de forma significativa nos debates decorrentes de
semindrios, conferéncias e congressos educacionais na regido. Como também a partir de 2010
0 Instituto Federal de Mato Grosso/Campus Confresa passa a contribuir com 0S processos
formativos dos profissionais da educacéo de Confresa.

Podemos destacar que, nos ultimos anos houve uma grande oferta de formagdo inicial a
partir de instituicbes privadas, e da mesma forma, encontros formativos, com foco no
empreendedorismo. Nesse sentindo, hd que questionar enfaticamente, o foco da educagdo é

conhecimento ou neg6cio?

8 Professora Florinda Abadia de Sousa, professora da rede municipal de Confresa-MT, atuando na formagio de
professores desde 1993 estando na Secretaria Municipal de Educacdo do referido municipio como parte da equipe
de assessores pedagdgicos. E graduada em ciéncias da natureza, mas com experiéncia na alfabetizacio.
Acompanhou as escolas do campo e urbanas deste municipio desde a década de 1990, periodo em que Confresa
foi emancipada. Efetiva na rede como orientadora pedagdgica (cargo ja extinto no municipio) tem contribuido com
a educacdo Confresense em todos os governos de 1990 a 2019. Sendo assim, permaneceu na SMEEL, durante os
governos de: Gaspar Lazzari do PPS (1993-1996), Dr.Iron Marques/PSDB (1997 -2002), Egidio Henrique Lunkes
do PP (2003-2004), Mauro Sergio do PT (2005 - 2008) e continua no exercicio da funcdo de Assessora Pedagogica
no governo Rdénio Conddo do PSDB (2016 — 2020). Contribuiu com o processo de implantacdo e nucleacdo de
escolas do campo, construgdo do Plano Municipal de Educacéo, Projetos Pedagdgicos das escolas municipais,
organizacao de seminarios e conferéncias, entre outros movimentos relacionados a educacéo.
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A SME, em parceria com o Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas
(SEBRAE), promoveu, em agosto de 2018, encontro formativo para os/as professores/as, das
turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, com momentos para oficinas referentes a
producéo e comercializag&o de produtos, assim como disponibilizagdo de materiais direcionado
aos/as estudantes com tematicas voltadas & formagéo do jovem empreendedor.

O modelo de eficiéncia administrativa das empresas privadas esta sendo inserido nas
escolas, com o objetivo de desenvolver nos estudantes o espirito empreendedor, a técnica da
producéo e renda. Uma articulagdo sutil e muito bem organizada como modo de intensificacdo
do dominio do pensamento capitalista por e entre professores e professoras na motivacao dos/as
estudantes. Ou, pode-se também considerar como uma nova habilidade ao grupo de
professores/as? Um meio de diminuir as desigualdades sociais, formando um novo perfil de
trabalhador/a?

O discurso empreendedor, desde a década de 1990, tem se intensificado e tornado
comum nas propostas educacionais. Defensores do empreendedorismo incluiram uma quinta
proposta aos quatro pilares da educacéo, de 1996, sendo este quinto pilar, denominado de
aprender a apreender, que foi acrescentado como “pilar da politica educacional”, conforme

apresenta Coan (2012):

Na América Latina, a manifestacdo de maior abrangéncia em prol do
empreendedorismo na educacdo foi feita pela Oficina Regional de Educacdo para
América Latina e o Caribe (OREALC) da Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), anunciada no Projeto Regional de
Educacédo para a América Latina e o Caribe — PRELAC2 que incluiu um quinto pilar,
0 “aprender a empreender” aos quatro estabelecidos, em 1996, pelo Relatorio Delors
da Comisséo para a Educagdo no século X X1 da Organizacdo das Nacdes Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (DELORS, 1999). Ao acrescentar o “aprender a
empreender” como pilar da politica educacional, a UNESCO procura estabelecé-lo
como eixo da educacéo, atrelando-o a misséo de gerar alternativas para o desemprego
de modo a assegurar que mesmo em tempos de crise a humanidade mantenha a
producdo coletiva de riquezas preservando a apropriacdo privada. (COAN, 2012, p.3)

A educacéo segue atendendo e fortalecendo os ditames dos organismos internacionais,
tendo como principal foco a economia mundial, de modo a “ajustar os individuos as demandas
da sociedade capitalista em tempos de globalizagdo da economia, flexibilizagdo do processo
produtivo e novas formas de organizar e gerenciar o trabalho na perspectiva de formar um
homem trabalhador de novo tipo. ” (Idem, ibidem).

O projeto de formacdo continuada, Espaco do Diélogo e aprendizagem, implementado

pela SME de Confresa, estd em consonancia com as orientacOes para a formacéao de professores
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para o século XXI, ou seja, o projeto cumpre o manual da perspectiva neoliberal, de forma que
0 sucesso e/ou insucesso é fruto dos fazeres escolares, e principalmente do professor, o que
atribuem a necessidade da reflexividade da pratica.

Sem perspectivas diferenciadas essas propostas desejam trazer elementos que
responsabilizem o sujeito no desenvolvimento de um projeto de formagdo. Assim, ndo seria a
incapacidade do Estado, ndo seria a falta de estrutura, ndo seriam os modos e contetdos da
formacéo, mas a falta de qualidade de cada professor/a na aquisicéo de capacitacdo técnica para
0 desempenho do seu trabalho. Busca de intensificagdo da individualizagdo para culpabilizar
pessoas e ndo 6rgdos ou organismos, formas, conteldos e meios. Proposta que visa apenas a
responsabilizagdo social e educativa do professor, como se a arte de ensinar fosse preponderante
no processo pedagadgico educativo dos modelos de escolarizacéo.

Nessa dire¢cdo, 0 projeto Espaco do didlogo tem sua base tedrica fundamentada nas
ideias que concebem o professor reflexivo enfatizada por N6voa (1992) e na consciéncia,
sensibilidade do professor e trabalho em equipe mencionada por Esteves (1993). Assim, o

projeto é apresentado:

[...] a Secretaria Municipal de Educacdo, Esporte e Lazer-SMEEL implantou e
implementa o Programa “Espago de Didlogo e Aprendizagens” dos profissionais da
Educacéo da rede municipal de ensino de Confresa, cujo objetivo principal é fomentar
uma politica de Formagdo Continuada que considere o conhecimento acumulado
pelos profissionais da educacdo no seu fazer pedagdgico e possibilite, na interacéo
com os pares, 0 aprofundamento tedrico que emerge como necessidade da reflexdao na
e sobre a acdo. (CONFRESA, 2018, p.3)

O aprofundamento tedrico requerido no projeto emerge da prética, do conhecimento
acumulado pelo professor/a, reflexo de sua experiéncia cotidiana, ou seja, a partir da reflexao
da propria pratica e ndo do conhecimento cléssico, elaborado e sistematizado (ciéncia)
indispensavel no trabalho escolar. Em outras palavras, a empiria adquirida no cotidiano das
relaces pedagogicas aglutina experiéncias em resolucdo de problemas da vida escolar e social
deslocado de relages compartilhadas e problematizadas com os conhecimentos sistematizados.
Estrategicamente a escola e a formagdo de professores/as transformam em espago de
“criatividade em termos de capacidade de encontrar novas formas de a¢éo que permitam melhor
adaptacédo aos ditames da sociedade capitalista”. (DAURTE, 2001, p,38).

Esse modelo de Educagdo planejado para o século XXI ndo apresenta nenhum interesse

em formar cidaddos criticos e emancipados, mas adaptados as transformacfes do mundo
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globalizado. Da mesma forma, as formagdes continuadas ndo apresentam outros interesses que
ndo a formacéo de profissionais adeptos e seduzidos pelas pedagogias do aprender a aprender.
Com isso, acabam distanciando-se cada vez mais de uma base teérica sélida, deslocando o
sujeito professor para um ativismo infrutifero, para aquisicdo de técnicas de repeticdo
condicionadoras e o0s estudantes para um tecnicismo descompromissado com a vida coletiva,
mas, competente tecnicamente para obedecer e comandar. Com isso, desejam estabelecer uma
ordem das coisas na vida escolar para que o ensino seja, simplesmente, um descompromissado
ato de transmissdo de conhecimentos. Assim, limita o trabalho do/a professor/a num mero
reprodutivismo de saberes.

Como organizacdo dos estudos do Projeto Espago do Dialogo e da aprendizagem a
secretaria municipal de educagéo orienta que os estudos acontegam de forma coletiva, sem
distincdo de professor, coordenador, diretor, técnicos da infraestrutura escolar (vigilantes,
limpeza), nutricdo e secretaria escolar, entre outras fungdes da instituicdo educativa. Os temas
dos “estudos serdo elencados por meio de diagnésticos dos desafios de ensino e aprendizagem
[...] devendo os resultados das avaliagOes externas serem considerados nas reflexdes e debates
a respeito das necessidades formativas”. (CONFRESA, 2018, p. 5).

Com isso, temos que o desencadeamento das politicas neoliberais incorporadas aos
sistemas educativos exigiu o desenvolvimento de mecanismos de controles da educagdo de
modo a adequé-la “as necessidades préaticas” do mercado. Nesse sentido, a avaliagdo é um dos
mecanismos de controle e responsabilizacdo, com objetivos previamente definidos, de modo
que as “relagbes processuais fiqguem submetidas as perspectivas meritocraticas, ou seja, o que
passa a vigorar ndo é a qualidade social, mas os resultados, o desempenho”, conforme anélise
de Santiago e Lima (2011, p. 30).

De acordo com o orientativo do Projeto Espaco do Dialogo tivemos a compreenséo de
que a educagdo do municipio de Confresa ao definir, como pardmetro de planejamento da
formacdo continuada dos/as professores/as a avaliagdo por desempenho e o0s respectivos
diagndsticos, estd efetivando como conceito de qualidade educacional as concepgdes de

qualidade dos organismos multilaterais’.

0 Cf. DOURADO, OLIVEIRA, SANTOS (2007). As concepcdes de qualidade que aparecem nos documentos
dos organismos multilaterais apresentam alguns pontos em comum, sendo a vinculagdo do conceito de qualidade
a medicdo, rendimento e a indicacdo da necessidade da instituicdo de programas de avaliacdo da aprendizagem,
além de apontar algumas condicdes basicas para o alcance da qualidade pretendida.
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Nesse aspecto, as avalia¢des externas constituem uma ferramenta estratégica no controle
dos profissionais da educagdo. Além disso, com o conceito de qualidade a partir das avalia¢des
externas, conforme destaca Terraséca (2016) intencionam delinear o perfil do futuro cidadéo e
a sua adaptabilidade & um mundo em constante transformacdo, em especial, o0 mundo da
tecnologia e do trabalho. Porém, vai prevalecendo um tecnicismo que compromete a vida social
e produz um sentido educativo de reproducédo das verdades do sistema capitalista.

Pensar o conceito de qualidade exige-nos retomar a fungdo social da escola e
consequentemente a materialidade da acéo pedagogica, conforme estudos de SAVIANI (2011).
Sendo assim, por qualidade da educagdo entendemos a efetivacéo da “formagéo da humanidade
em cada individuo singular, na forma de uma segunda natureza, que se produz, deliberada e
intencionalmente, através de relacbes pedagogicas historicamente determinadas que se trave
entre 0s homens” (Ide, Ibidem, p.20) e que somente serd possivel a partir da produgdo material
e ndo material. Para o autor, se as condi¢fes materiais sdo precarias, as condi¢des imateriais
também serdo, por condicionante, precarias.

Concordamos com isso que a qualidade da educagdo ndo perpassa somente pela
avaliacdo do desempenho, com pardmetros basicos de aprendizagem, mas faz-se necessario
considerar, conforme estudos de Dourado, Oliveira, Santos (2007, p. 24) “as dimensdes
extrinsecas (extra-escolares) e intrinsecas (intra-escolares) como fundamentais para a definigéo
e compreensdo tedrico-conceitual e para analise da situagdo escolar em termos de Qualidade da
Educagdo”. Nesse sentido, enfatizamos que, as avaliagdes quantitativistas sdo importantes no
processo educativo, mas ndo somente, visto que outros elementos da vida socioeconémicas e
cultural se fazem necesséarios no campo educacional e que, portanto, devem ser considerados
nos critérios de avaliacdo, nas politicas educacionais e, de mesmo modo, refletidos nos

programas de formagao de professores.
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4 O PNAIC: POLITICA, PERCURSO E A FORMAGAO DE PROFESSORES E
PROFESSORAS

O PNAIC foi apresentado em 2012, como um programa do governo federal, definido
como [...] um compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos
estados e municipios de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos
de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental’. (BRASIL, 2012, p. 11). A partir dessa
definicdo apresentamos primeiramente a relacdo do PNAIC com as politicas engendradas a
partir do ideario mercadoldgico definido pelos organismos e projetos internacionais e, na
sequéncia, discorremos sobre a estrutura organizacional do programa, assim como uma anélise
documental das concepgdes de formacdo presente nos enunciados do PNAIC.

Em 2012, o Programa foi instituido pelo MEC, a partir da Portaria de N° 867,
considerando o disposto nas Leis n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, n°11. 27372, de 06 de
fevereiro de 2006, e no art. 2° do Decreto n. 6.094 de 2007 que dispde sobre a implementacéo
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, no art. 2° do Decreto n. 6.755 de 20097
e no art. 1°, paragrafo Ginico do Decreto n. 7.084 de 20107,

A partir dos anos 1990, no Brasil, houve mudancas que redefiniram a inser¢do do pais
na economia mundial. Dentre essas mudangas, “disseminou-se a ideia de que para ser cidadao
do século XXI seria necessario dominar os codigos da modernidade”, definidos como
competéncias basicas para a produtividade do século XXI. (SHIROMA, MORAES,
EVANGELISTA, 2011, p.47, grifos do autor). Desse modo, o PNAIC, implementado apds os
acordos adotados para que o Brasil alcance os indices estabelecidos pelos paises da Organizacéo
para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) esteve como principal programa de
formacéo continuada de professores alfabetizadores no Brasil, no periodo de 2013 a 2018.

Para o desenvolvimento do PNAIC, houve um investimento de “aproximadamente R$
3 bilhdes” (PEREIRA, 2018, p.206) e parte desse recurso, foi direcionado ao setor privado,

como exemplo, a fundacdo Delfim Mendes da Silveira, José Bonifacio e Instituto Natura para

1 Compromisso previsto no Decreto no 6.094, de 24 de abril de 2007, reafirmado como meta 5 do PNE (2014-
2024).

"2Esta lei autoriza a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de formacéo inicial
e continuada de professores para a educagdo basica.

3 Revogado pelo Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, que dispbe sobre a Politica Nacional de Formagédo dos
Profissionais da Educacdo Basica.

"Revogado pelo Decreto n° 9. 099, de 18 de julho de 2017, que dispde sobre o Programa nacional do Livro e do
Material Didatico.
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atendimento ao PNAIC. O recurso da Unido destinado ao PNAIC foi por meio do FNDE,
conforme disposto na Lei 12.801 de 2013. E importante destacar que o Banco Mundial é o
principal financiador da educacdo brasileira e tem firmado, recentemente, acordo de cooperacao
com o FNDE para a gestdo dos mecanismos de transferéncia de recurso as Escolas do Brasil.
De acordo com as informagdes disponiveis no portal do FNDE, em 2017, o acordo firmado teve
como objetivo o fortalecimento do Plano de Acdes Articuladas (PAR™), principal mecanismo
de transferéncia de recursos discricionarios do FNDE/MEC para as secretarias de Educagéo.
(BRASIL, 2018).

Damos énfase ao fato de que, se para os dois primeiros anos 0 orgamento para o
desenvolvimento do PNAIC foi de R$ 2, 7 bilhdes, com o corte financeiro de 2015, e que se
intensificou nos anos subsequentes (2016, 2017, 2018) esse valor foi alterado impactando nos
encaminhamentos da formagdo. De qualquer modo as legislagfes que rege o PNAIC séo claras
quanto aos resultados, sendo a “garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a
serem aferidos nas avaliagOes externas anuais” (Brasil, 2012, p.23).

E pertinente destacar que a origem do PNAIC teve uma fonte de inspiracio e, portanto,
deve ser considerada, mesmo os documentos do MEC né&o tendo feito referéncia a isso. O que
tem sido criticado em alguns estudos realizados sobre o Programa. Conforme Guerreiro (2013)
0 PNAIC originou de uma experiéncia exitosa para o desempenho da alfabetizagédo no Estado
do Pard, com primeira experiéncia no municipio de Sobral e assumido, em 2007, em todo o
Estado. De acordo com o autor, o programa inspirador do PNAIC tinha a denominagéo de
Programa pela Alfabetizacio na Idade Certa (PAIC)’®. E provavel que a inspiragdo do MEC
para instituir o PNAIC, tenha sido os resultados do IDEB do Estado do Cearéa que avangou de
3,2, em 2005 para 4,9 em 2011, enquanto tinha uma meta de 4,0. O PAIC contou com a
participacdo da Undime e Unicef e ndo fugiu aos objetivos dos organismos multilaterais, dentre
eles, o destaque para o desempenho dos estudantes e a meritocracia, estimulando o ranking

entre as escolas com premiacdes’’.

s Cf. Portal do FNDE. Com a adesdo do Plano de Metas Compromisso todos pela Educagdo, os estados,
municipios e o Distrito Federal elaboram seus respectivos Planos de Acbes Articuladas, visando melhorar os
indices educacionais.

6 Cf. Governo do Estado do Ceara. Ao se expandir para o Estado do Ceara, em 2007, teve como meta garantir a
alfabetizacdo dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental. A partir de 2011 as a¢des do PAIC atenderam o 3°, 4°
e 5% ano, ja com o nome de Programa Aprendizagem na Idade Certa (PAIC+5). Em 2015 passou & denominagéo
de Mais Paic, incluindo todo o ensino fundamental, além da Educacédo Infantil.

7 Cf. Governo do Estado do Ceara. Em 2017, de R$ 43 milhdes destinados ao PAIC, 22,5 milhdes foram gastos
com premiagdes para as melhores escolas.
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O PNAIC, conforme apresentado em seus documentos e orientagdes’® visou atender o
Compromisso do Plano de Desenvolvimento da Educacéo, o PDE de 2007, firmado por todos
os estados e municipios com o governo federal no sentido de atender também a meta do Plano
Nacional de Educagéo (2001-2010), em que 0S entes governamentais se comprometeram
alfabetizar todas as criancas em lingua portuguesa e em matematica; realizar avaliagdes anuais
universais, aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), junto aos concluintes do 3° ano do ensino fundamental e no caso dos estados,
apoiar 0s municipios que tenham aderido as A¢des do Pacto, para sua efetiva implementacéo.
(BRASIL, 2012, p. 11).

Em relacdo ao plano de metas todos pela a educagéo, Saviani (2013 p. 754), considera
que o poder publico fez uma inversdo do art. 205 da Constituicdo Federal, a medida que
transfere a responsabilidade pela a educagdo para a sociedade, guardando para si o poder de
regulacdo e de avaliagdo das institui¢des e dos resultados do processo educativo. Os estudos

de Saviani (2007) sobre o PDE revelam que:

O PDE assume plenamente, inclusive na denominagéo, a agenda do “Compromisso
Todos pela Educacdo”, movimento lancado em 6 de setembro de 2006 no Museu do
Ipiranga, em S&o Paulo. Apresentando-se como uma iniciativa da sociedade civil e
conclamando a participacdo de todos 0s setores sociais, esse movimento se constituiu,
de fato, como um aglomerado de grupos empresariais [...]. (SAVIANI. 2007, p. 1243).

Nesse compromisso, tem relevo a meta 2 do Plano de Metas Todos pela Educacdo a
qual indicava garantir a alfabetizacdo das criancas até os 8 anos de idade, para tanto, associado
a ela, foi instituido a avaliacio denominada “Provinha Brasil’®”. Entende-se que, do ponto de
vista técnico, o PDE se apoia em dados estatisticos e em instrumento de avaliacdo construidos
a partir de indicadores do aproveitamento dos/as estudantes expressos nas avaliagdes externas
coordenadas pelo INEP, a partir dos quais se elaborou o indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB)®® (SAVIANI, 2007, p.1245).

Como ja sabemos na década de 1990, deflagrou-se o processo de ajuste da economia
brasileira as exigéncias da reestruturacdo global da economia, atribuindo & educacéo o condéo
de sustentacdo da competitividade. Esse ideario pode ser observado com a criagdo e
implementagcdo do Plano Decenal de Educagdo (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA

"Portaria 867 de 04 de julho de 2012; Livreto/manual do PNAIC, MEC, 2012.
Plnstituida pela portaria n. 10 de 24 de abril de 2007.
8Instituido em 24 de abril de 2007, pela Portaria.n. 10/04/2007.
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2011, p.47). Nesse sentido, o Plano Decenal de Educagdo para Todos apresentou como objetivo
mais amplo, assegurar, até o ano de 2003, as criangas, jovens e adultos, contedldos minimos de
aprendizagem que atendam as necessidades elementares da vida contemporénea. Conforme
definicéo de Saviani (1998, p.129), o referido plano visou atender mais aos ditames dos 6rgdos
internacionais para a obtencéo de recursos financeiros do que o delineamento de a¢es com
vista a uma educagdo transformadora.

Podemos ressaltar que o Plano Decenal de Educagéo Para Todos (1993), elaborado pela
Unido antes do Plano Nacional de Educagdo (PNE-2001), congrega com as orientagdes ja
elaboradas nas Conferéncias internacionais, espago de direcionamento para que os Estados e
Municipios construissem os seus planos, definindo como objetivo comum, a¢Bes para o alcance
das metas propostas. Entendemos que o referido plano é fruto da Conferéncia de Jomtien —
1990, financiada pela Organizagdo das NagOes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Banco Mundial (BM), dentre outras agéncias.

A conferéncia de Nova Délhi de 1993 e a Conferéncia de Dakar realizada no ano de
2001 s&o exemplos de encontros que deram continuidade aos debates da Conferéncia Mundial
de Educacdo para todos. Da Conferéncia de Dakar originou-se o Plano de Agéo da Década das
NagOes Unidas para a Alfabetizacdo: Educagédo para todos.

Diante dessas reformas e exigéncias, conceitos de educacéo foram delineados, de modo
que, para alcancar os objetivos elencados, propde também a redefinicdo dos tempos e 0s espagos
destinados a aprendizagem. Assim, o ato de ensinar e aprender séo redirecionados, respeitando
0 tempo da aprendizagem de cada crianga e 0s modos de aprender, compreendendo que a escola
ndo é o lugar exclusivo da aprendizagem. A educacéo para o século XXI foi, conforme estudos
de Shiroma, Moraes e Evangelista (2011) planejada pela UNESCO, de modo que a
compreensdo foi direcionada para a ideologia de que para ser cidaddo do século XXI se fazia
necessario dominar os codigos da modernidade, o que se explica as reformas curriculares e de
mudancas na formacéo de professores formadores da nova geragéo idealizada.

Nesse sentido, sem esquecer e sem abandonar os proprios objetivos, o redirecionamento
da Educacéo Brasileira exigiu o atendimento das transformacdes provenientes dos avangos
tecnoldgicos, da reestruturagdo do sistema de producéo e desenvolvimento, das modificacfes
do papel e fungéo do Estado, das alteragdes no sistema financeiro, na organizacéo do trabalho

e nos habitos de consumo.
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Deste contexto, decorrem as inimeras reformas educacionais, com planos e propostas
descontinuas para a educacdo brasileira, uma vez que ela esta, estrategicamente, ligada a
economia mundial e a competitividade entre os paises. O PNAIC originou a partir desse
emaranhado de documentos e legislagdes nacionais e internacionais com objetivo de satisfazer
as necessidades bésicas de aprendizagem, até aos 8 anos de idade.

Parte dai a defini¢do dos dois eixos centrais da formacédo continuada, sendo a formacéo
de competéncias, como eixo central da proposta e a formagé&o reflexiva, entendida como o eixo
metodolégico. A formacdo continuada de professores em servico foi direcionada,
estrategicamente, para a reflexdo da pratica. Esse € o novo perfil do professor almejado para o

século XXI, e foi para esse novo tipo de professor que o PNAIC foi planejado.

4.1 PNAIC: estrutura e estilo

Conforme art. 6° da portaria 867/2012 que o instituiu, as acdes do PNAIC, inclui os
eixos da formacdo continuada de professores alfabetizadores, distribuicdo de materiais
didaticos e pedagdgicos; avaliagdo; gestdo, controle social e mobilizagdo, ou seja, as a¢des do
PNAIC estdo apoiadas nesses quatro eixos de atuacdo. Importante destacar que de acordo com
as orientagdes do programa, o eixo da formacéao foi direcionado a todas as escolas da Educagdo
béasica, independentemente de sua especificidade.

Para o eixo da formag&o continuada, formou-se, um grupo de formadores responsaveis
pelo processo, sendo: os professores formadores responsaveis pela formagéo de orientadores de
estudo, os orientadores de estudo responsaveis pela formac&o dos professores alfabetizadores e
estes responsiveis pela alfabetizagdo e letramento dos alunos. Algumas Universidades
assumiram a coordenacéo da formagao nos estados, como € caso da Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT) que coordenou a formagéo no estado em parceria com a SEDUC e Uniéo
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime). A coordenagéo-geral da formagéo no ambito
do Pacto por uma instituicdo de ensino superior publica ou de centros de formacdo de
professores regularmente instituidos pelas redes de ensino foi determinada pela Portaria 1.094
de 30 de setembro de 2016.

O eixo da formagéo continuada foi caracterizado por: | - formacdo, inclusive em servico,

dos professores alfabetizadores e coordenadores pedagdgicos das escolas das redes publicas de
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ensino participantes das acBes de alfabetizacdo®; Il - formagéo e constituicdo de uma rede de
professores orientadores de estudo; Il - formacdo dos coordenadores estaduais, Undime,
regionais e locais participantes das a¢fes de formagao em servigo de professores alfabetizadores
e coordenadores pedagdgicos. (BRASIL, 2012).

Em Mato Grosso, nos anos de 2013 e 2014, a organizacéo da equipe foi constituida por
coordenadores estaduais (Seduc e Undime), coordenadores locais (SME) e orientadores de
estudo (professores das redes publicas de ensino). Em 2016 incluiu o coordenador regional,
vinculado ao Cefapro. Como uma das responsabilidades do MEC, foi disponibilizada uma bolsa
de estudo, como incentivo, para esse grupo de profissionais, (BRASIL, 2012) com categorias e
parametros definidos pela portaria de n® 1.458/2012, obedecendo ao art. 2° da portaria MEC

867/2012. Conforme o inciso 3° do art. 3 da referida portaria, ficou estabelecido que:

A equipe docente das IES formadoras, os coordenadores das acBes do Pacto nos
estados, Distrito Federal e municipios, os orientadores de estudo e os professores
alfabetizadores, enquanto atuarem na Formagdo Continuada de professores
alfabetizadores poderdo receber bolsas, na forma e valores definidos em resolucéo
especifica do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE. (BRASIL,
2012).

A bolsa de estudo, conforme a Portaria 90/2013, em seu art. 1° variou de R$ 200,00
(duzentos reais) para o professor alfabetizador e R$ 2.000, 00 para o coordenador-geral da
instituicdo de ensino superior. Essa diferenca significativa é consequéncia do sistema capitalista
e da relacdo escola e mercado de trabalho. A remuneragdo esté relacionada com o trabalho
intelectual e politico, ficando a bolsa com menor valor (200,00) duzentos reais, com o professor
alfabetizador que desenvolve o trabalho de ensino e aprendizagem em sala de aula.

Sobre a participa¢do do coordenador pedagdgico nas formagdes, descrita no inciso I,
ocorreu, mais efetivamente, somente a partir de 2015. Essa auséncia do coordenador nas
formacdes pode influenciar nos encaminhamentos das agdes no espago da escola, assim como
a auséncia dos diretores, ficando a responsabilidade e compromisso somente dos professores
alfabetizadores. E comum ouvir nos espacos escolares expressdes como “os professores
alfabetizadores receberam formacéo”; “a alfabetizagéo foi atendida com o PNAIC” sem refletir

sobre as condicdes que a formagéo aconteceu.

81 Conforme redacdo dada pela Portaria n° 1.094 de 30 de setembro de 2016 que alterou a 867 de 2012.
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Outra ascensdo na década de 1990 foram as ideologias centradas na énfase da escola em
funcdo dos interesses privados e para tanto, a determinagdo de um conjunto de “capacidades e
competéncias que cada pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor
posicdo no mercado de trabalho. (GENTILI, 2002, p. 51). Nessa diregdo, cresce a
responsabilizagdo individual e do mesmo modo a escola que, ao se transformar em mercado
educacional inicia uma nova fase de competicéo, aferido pelas avaliagdes de grande escala.

O PNAIC insere-se nesse contexto, enquanto politica de formacéo de professores. O
foco da formagdo concentra-se nas habilidades que a crianga necessita adquirir no percurso da
alfabetizacdo, que tem tempo também determinado, aos oito anos de idade, conforme meta 5
do PNE (2011-2021) e que recentemente, com a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC/2017) esse tempo passa a ser reorganizado para 2 anos na alfabetizacéo, ou
seja a crianga deve estar alfabetizada aos 7 anos de idade. (BRASIL, 2017).

Referente ao eixo de materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais, disposto
no art. 8° da Portaria 867/2012, caracterizou-se pela disponibilizacéo pelo MEC, para além dos
livros didaticos e respectivos manuais do professor e obras complementares, a distribuicdo de
jogos pedagdgicos para apoio a alfabetizaco e obras de referéncia, de literatura e de pesquisa
e tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacdo. (BRASIL, 2012a).

Sobre os materiais o MEC distribuiu os cadernos para a formagdo dos/das
professores/professoras, uma caixa de livros de literatura infantil e uma caixa de jogos para
cada sala de aula dos professores participantes. Os jogos e as obras literarias ganharam destaque
nos espagos escolares e formacdes desses profissionais, principalmente, no ensino de lingua
portuguesa, para o atendimento aos direitos de aprendizagem no eixo leitura, escrita e oralidade.

Os cadernos direcionados & formacéo dos/as professores/as mantiveram a mesma
estrutura para os trés ciclos formativos do PNAIC, sendo: a se¢do Iniciando a conversa que
apresenta as ideias gerais do caderno assim como o0s objetivos; a se¢do aprofundando o tema
com textos para reflexdes do assunto, que podem ser lidos durante ou fora dos encontros
formativos. Esses textos apresentam indicagdes para a sala de aula e relatos de experiéncia; a
secdo compartilhando que traz os objetivos de aprendizagem ou relatos de sala de aula e; por
fim, a secdo aprendendo mais com sugestdes de leitura.

Essa organizagédo atende as proposicdes e estudos que foram desenvolvidos a partir da
década de 1990, onde houve uma intensificacdo de estudos que desvalorizam o conhecimento

escolar e concentram esforcos em pesquisas sobre a reflexdo da prética. Desde entdo, a
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formac&o continuada de professores tem pautado na énfase dos modos e recursos materiais para
o fazer na sala de aula a partir de relatos de experiéncia da propria sala de aula. Houve ento,
uma mudanca de enfoque pedag6gico distanciando o professor dos conhecimentos teéricos, dos
conhecimentos elaborados e sistematizados. (DUARTE, 2003).

Em 2013 a formacdo do PNAIC iniciou estabelecendo énfase na formagdo em lingua
portuguesa e, em 2014 estendeu para a formacdo em Alfabetizacdo Matemética. Nada téo
diferente de outros Programas e projetos que o antecederam e que j& foram discutidos, nesse
texto, anteriormente, com a preocupacéo de erradicar o analfabetismo no Brasil, como 0 ALFA
e 0 Pro-Letramento. A preocupagdo inicial, dessas intervengdes, manteve o foco nessas duas
disciplinas, a partir da qualidade do ensino mensurado por avaliagdes externas.

Os cadernos para a formagao de lingua portuguesa foram organizados em oito unidades,
com temaéticas estabelecidas para cada ano do ciclo de alfabetizacdo com direcionamentos para
o desenvolvimento de competéncias, consideradas necessarias, ao professor alfabetizador.

Nessa perspectiva, os cadernos foram assim distribuidos:

Quadro 2: Organizagdo dos cadernos do PNAIC no ciclo de estudo da Lingua Portuguesa

1. Curriculo na alfabetizacdo: concepgdes e principios
— |2, Planejamento escolar: alfabetizagdo e ensino da lingua portuguesa
g 3 A aprendizagem do ensino de escrita alfabética
S 4. Ludicidade na sala de aula
& |5, Os diferentes textos em salas de alfabetizagéo
& |6. Planejando a alfabetizagio; integrando diferentes areas do conhecimento; projetos didaticos e sequéncias
& |didéticas
= Alfabetizacdo para todos: diferentes percursos, direitos iguais
8. Organizacdo do trabalho docente para promogdo da aprendizagem
1. Curriculo no ciclo de alfabetizacdo: consolidacdo e monitoramento do processo de ensino e de
aprendizagem
o~ 2. A organizacdo do planejamento e da rotina no ciclo de alfabetiza¢do na perspectiva do letramento
2 |3. A apropriagdo do sistema de escrita alfabética e a consolidagio do processo de alfabetizagéo
<[4 Vamos brincar de construir as nossas e outras historias
§ 5. O trabalho com géneros textuais na sala de aula
& |6. Planejando a alfabetizacio e dialogando com diferentes areas do conhecimento
5 [7A heterogeneidade em sala de aula e os direitos de aprendizagem no ciclo de Alfabetizagéo
= [8. Reflexdes sobre a pratica do professor no ciclo de alfabetizacdo: progressdo e continuidade das
aprendizagens para a construgao dos conhecimentos por todas as criangas.
1. Curriculo inclusivo: o direito de ser alfabetizado
o |2- Planejamento e organizagdo da rotina na alfabetizacdo
2 |3. O ultimo ano do ciclo de alfabetizacao: consolidando os conhecimentos
< |4. Vamos brincar de reinventar historias
§ 5. O trabalho com os diferentes géneros textuais em sala de aula: diversidade e progressdo escolar andando
& |luntas
£ | 6. Alfabetizagdo em foco: projetos didaticos e sequéncias didaticas em dialogo com os diferentes
| componentes curriculares
7. A heterogeneidade em sala de aula e a diversificagdo das atividades
8. Progressao escolar e avaliagdo: o registro e a garantia de continuidade das aprendizagens no ciclo de
alfabetizacdo.

FONTE: www.Pnaic.gov.br
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Embora os cadernos tenham sido organizados para grupos especificos de professores,
as teméticas tiveram o mesmo foco, com maior destaque para mostrar a responsabilidade dos
professores. Em outras palavras, foram centralizadas no saber fazer do professor, como
podemos observar na distribuicdo dos temas estudados dos cadernos 2, 4, 5, 6,7 e 8 que
apresentam modos de saber fazer, caracterizados pelo planejamento; os recursos a serem
utilizados e os meios considerados os mais eficazes; a énfase na ludicidade, entre outros.

Os cadernos 1 e 3, trazem reflexdes sobre curriculo organizados da seguinte forma: na
se¢do compartilhando apresentam trés textos, sendo, um sobre 0s principios gerais de curriculo
na alfabetizac8o na perspectiva da inclusdo, outro a respeito das concepcdes de alfabetizacéo
na perspectiva da alfabetizagdo e letramento e o outro sobre a avaliagdo. O conceito de
letramento (SOARES, 1998) foi incorporado ao ensino da leitura e escrita, de forma mais
intensiva, a partir da década de 1990.

Nessa perspectiva, a discusséo de curriculo defendida pelo PNAIC decorreu da ideia de
que a partir dos direitos de aprendizagem, o curriculo pode se configurar como produto
histdrico-cultural, norteador dos conhecimentos, pois a0 mesmo tempo em que reflete as
relacbes pedagdgicas da organizagdo escolar, permite planejar e orientar as progressdes do
ensino e das aprendizagens, assim como delimita os saberes que devem ser construidos pelas
criancas ao final de cada ano escolar do Ciclo de alfabetizagdo (BRASIL, 2012).

No primeiro ciclo formativo do PNAIC, teve a inclusdo de cadernos especificos para

atendimento as especificidades da educagéo do campo, a saber:

Quadro 3: Organizagéo dos cadernos para a educagao do campo

Cadernos do campo

1 Curriculo no ciclo de alfabetizagdo: perspectiva para uma educagdo do campo

2 Planejamento do ensino na perspectiva da diversidade

3 A apropriacdo do sistema de escrita alfabética e a consolidacdo do processo de alfabetizagdo em escolas
do campo

4 Brincando na escola: o ltdico nas escolas do campo

5 O trabalho com os géneros textuais em turmas multisseriadas

6 Projetos didaticos e sequéncias didaticas na educagdo do campo: a alfabetizagdo e as diferentes areas
de conhecimento escolar

7 Alfabetizagdo para o campo: respeito aos diferentes percursos de vida

8 Organizacdo a agdo didatica em escolas do campo.

FONTE: www.Pnaic.gov.br

Os cadernos de alfabetizacdo matematica foram organizados em 13 unidades para o

ciclo e; os cadernos para a 3% etapa da formagdo do PNAIC, que teve como foco a
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interdisciplinaridade foram organizados em 11 unidades. As tematicas dessas duas etapas foram

assim distribuidas:

Quadro 4: Ciclo do PNAIC 2014 e 2015

Alfabetizacdo Matematica

Tematicas

Organizagao do trabalho pedagdgico

Quantificacao, registro e agrupamento

Construcao de sistema de numeragao decimal

Operagdes na resolugdo de problemas

Geometria

Grandezas e medidas

Educacdo Estatistica

Saberes matematicos e outros campos do saber

Educacdo matematica no campo

Educacdo matematica inclusiva

Jogos na alfabetizacdo matematica

Encarte dos jogos na alfabetizagdo matematica

Gestdo escolar no ciclo de

alfabetizacéo

Curriculo na perspectiva da inclusao e da diversidade: as Diretrizes Curriculares Nacionais da educacdo
Basica e o Ciclo de Alfabetizagdo

A criancga no Ciclo de Alfabetizacdo

Interdisciplinaridade no Ciclo de Alfabetizacdo

A organizagdo do trabalho escolar e os recursos didaticos na Alfabetizagdo

A oralidade, a leitura e a escrita no Ciclo de Alfabetizacdo

A arte no ciclo de alfabetizacdo

Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do letramento

Ciéncia da natureza no ciclo de alfabetizacdo

Ciéncias Humanas no ciclo de alfabetizagdo

Integrando saberes

FONTE: www.Pnaic.gov.br

Em 2015, o PNAIC ja iniciou apresentando fragilidades no cronograma da oferta do 3°

ciclo formativo, exemplo disso, foi a formacdo em Mato Grosso, que teve inicio somente no

més de agosto com encerramento da etapa em dezembro do mesmo ano.

Quadro 5: Cronograma do ciclo formativo em 2015 em Mato Grosso

Encontro Formativo Data
Reunido de planejamento - formadores | 17 e 18/08/2015 (UFMT — Rondon6polis
Curso Inicial 31/08 a 02/09/2015 (Cuiaba)
Reunido de planejamento - formadores | 29 a 30/09/2015
Seminario 1 07 a 09/10/2015 (Cuiaba)
Reunido de planejamento - formadores | 27 e 28/10/2015 (UFMT — Rondon6polis
Seminario 2 16 a 18/11/2015 (Cuiaba)
Seminario de Encerramento 15 e 16/12/2015 (Cuiaba)

Fonte: autora (2018)
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De acordo com este cronograma é possivel perceber a estreiteza do tempo
disponibilizado para a formacéo dos professores alfabetizadores. De maneira especial porque
os formadores reuniram-se na segunda quinzena de agosto para planejamento da primeira etapa
da formag&o dos orientadores de estudo. Evento esse que aconteceu no final de agosto e inicio
de setembro, e 0 seminério 1 foi realizado 35 dias depois. Logo, restaram somente esse intervalo
de tempo para a formacédo dos professores alfabetizadores nos municipios.

Ha de se considerar que os professores alfabetizadores ndo foram dispensados de suas
atribuicOes para participarem da formagdo do PNAIC, mas, contraditoriamente, tinham que
responder por outras demandas provenientes da escola, como reunido pedagogica, reunido
administrativa, formacgdo continuada advindas das secretarias estaduais e municipais, entre
outras atividades que demandam tempo. Qual o espacgo disponivel para uma formagéo sélida
dos professores?

Em 2016, a partir dos resultados da ANA 2013 e 2014%?, as taxas de aprovacdo e
distor¢do idade-série do Ensino fundamental, os registros qualitativos dos professores no
SISPACTO, as avaliacBes sobre o Programa, foi proposto para o a implementacdo de estratégias
didatico-pedagdgicas para consolidacdo das competéncias e das habilidades de leitura, escrita
e matemaética prevista para cada ano do Ciclo de Alfabetizacdo. (BRASIL, 2016, p.3). De
acordo com Duarte (2010, p. 42) “a pedagogia das competéncias aponta para a mesma direcao
do aprender fazendo, da resolucdo de problemas e do espirito pragméatico. O que ha de
especifico nela é a tentativa de decomposicdo do aprender a aprender em uma listagem de
habilidades e competéncias cuja formacao deve ser objeto da avaliagéo, em lugar da avaliagéo
da aprendizagem de contetdos”.

E interessante notar que a relevancia dada foi para os resultados, pouco importando as
condigdes do processo. Independente de como foi ofertado a formagéo, os professores precisam
se desdobrar para alcangar as metas previstas. Em 2016, no Estado de Mato Grosso, a formagéo
do PNAIC aconteceu no mesmo periodo em que a rede estadual de educagdo estava em greve.
E por que greve? Por direitos que sdo negados e muitas vezes retirados, principalmente, a partir
das parcerias publico privadas (PPS) que estdo sendo implantadas no Brasil. Esses e outros
fatores influenciam no desenvolvimento das agdes nos espacos escolares.

Como proposta de valorizagdo dos professores, o PNAIC, em 2016, possibilitou a

inclusdo de professores alfabetizadores com boas experiéncias no grupo e orientadores de

82 Em 2015 néo foi aplicado a Avaliagio Nacional da Alfabetizacdo (ANA).
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estudo, trazendo a ideia de *“coaching” e da formacdo entre pares. (MEC, 2016c). Essa nova
atribuicdo ao professor coaduna com o que propde Perrenoud (2002, p. 187) ao defender que
os professores se tornem formadores, pois para o autor, o formador d& prioridade as
competéncias, concebe a aprendizagem como transformacéo da pessoa, adota uma postura de
treinador que orienta com firmeza uma autoformacgdo e, parte das necessidades, préticas e
problemas encontrados (Perrenoud, 2002, p. 187). Mas, ndo é o que defendemos como
formacdo de professores. A formacdo de professores deve contribuir para uma préxis
transformadora e emancipatoria, que contemple a totalidade formativa de modo a haja uma
complementariedade entre a subjetividade e objetividade.

Conforme Duarte (2010) no final da década do século XX o construtivismo foi
reelaborado e incorporado pela pedagogia das competéncias expressas principalmente, por
Phillip Perrenoud. De acordo com o autor, nessa nova versdo a pedagogia construtivista nos
aparece mais pragmatica, uma vez que coloca abertamente a preocupagdo com a adaptacéo do
estudante a nova realidade do capitalismo globalizado. Os argumentos para orientar a educacao
escolar no sentido da formagdo de competéncias sdo parecidos com aqueles utilizados pelos
ide6logos da Escola Nova para defender as pedagogias ativas [...] (DUARTE, 2010, p. 57).

Se a qualidade da educagdo esta relacionada as competéncias e habilidades para atender
aos indices quantificAveis das avaliagdes externas, entdo pode-se considerar que o melhor
caminho é o treinamento, a resolucéo de problemas, o aprender fazendo. Contraditoriamente,
essas caracteristicas, advindas do construtivismo, das pedagogias do professor reflexivo,
contribuem para a descaracterizagdo do professor, para o distanciamento de uma pedagogia
centrada no saber escolar e da transmisséo do conhecimento (Duarte, 2003, p. 610).

Outra fragilidade apresentada no PNAIC, em 2016, foi a auséncia de material para a
formacdo, justificada, pelo MEC, como flexibilidade e respeito & autonomia das redes (MEC,
2016c¢). Em Mato Grosso, deu continuidade ao material do ano de 2015, que ndo havia sido
utilizado devido o pouco tempo destinado a formacgdo. Em conversa informal com orientadores
de estudo, O PNAIC em 2017 seguiu a mesma organizacgdo, de 2016, mas acrescido de falta de
recursos financeiros para a participacdo dos orientadores de estudo nas formagoes,
impedimento de realizarem 0s encontros presenciais com o0s professores alfabetizadores, visto
a auséncia na formacdo a ele destinada, dificuldade para acompanhamento das agbes nas
escolas, auséncia da bolsa para os professores alfabetizadores.

Por outro lado, o documento orientador do PNAIC da etapa de 2017 explicita que:
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No ano de 2017, observando a educacdo brasileira como um todo encadeado e
organico e reconhecendo que mesmo os estados com melhores indicadores ainda estdo
distantes do resultado desejado, 0 PNAIC passa a compor uma politica educacional
sistémica que parte de uma perspectiva ampliada de alfabetizacdo, trabalhando a
Alfabetizacdo na Idade Certa, a melhoria da aprendizagem em Lingua Portuguesa e
Matematica no Ensino Fundamental, bem como a inclusdo da Educacdo Infantil
garantindo as perspectivas e as especificidades do trabalho de leitura e escrita com as
criangas. (MEC, 2017, p. 5)

Podemos destacar algumas questdes nesse documento que diferencia das outras etapas
do PNAIC. Nesse formato, observamos a Educacéo Infantil incluida na formacéo, como meio
de intensificar o trabalho com o ensino da leitura e escrita. Afinal, para o mercado o
conhecimento necessario sdo as competéncias da leitura e escrita e 0 conhecimento matematico,

0 que pode justificar, o foco do PNAIC em lingua portuguesa e matematica.

4.1.1 PNAIC: Avaliagéo, gestdo, controle social e mobiliza¢éo

Discorrer sobre o0 eixo avaliacdo e o eixo da gestdo, controle social e mobilizagdo em
um tépico separado foi por perceber uma relacdo muito proxima um do outro, de modo que o
primeiro tem sido um mecanismo de controle e responsabilizagéo, uma vez que inicialmente,
j& tem estabelecido as habilidades e competéncias a serem desenvolvidas nos alunos. E numa
perspectiva dialética e de totalidade, necessério se faz compreendé-lo no processo. No PNAIC

0 eixo avaliacdo foi caracterizado por:

| - avaliacdo do nivel de alfabetizacdo, mediante a aplicacdo anual da Provinha Brasil
aos estudantes das escolas participantes, pelas proprias redes de ensino, no inicio e no
final do 2° ano do ensino fundamental;

11 - disponibilizacdo pelo INEP, para as redes publicas, de sistema informatizado para
coleta e tratamento dos resultados da Provinha Brasil;

Il - analise amostral, pelo INEP, dos resultados registrados apds a aplicacdo da
Provinha Brasil, no final do 2° ano;

IV - avaliacdo externa universal do nivel de alfabetizacdo ao final do 3° ano do ensino
fundamental, aplicada pelo INEP.

V - avaliagbes periddicas, aplicadas pelas prdprias redes de ensino, a partir de
instrumentos padronizados e o registro dos dados sobre a aprendizagem dos alunos
em sistema adequado ao monitoramento das agdes aprovadas no Plano de Gestéo.

VI - avaliagdo de aprendizagem realizada periodicamente pelas proprias escolas, para
orientar acbes de apoio e reforgo pedagdgico aos alunos nas dimensdes de Leitura,
Escrita e Matematica. (BRASIL, 2016, p.04)

O PNAIC foi mais um programa de formag&o de professores/professoras, que de forma
emergencial, procurou atender a l6gica do mercado. A avaliagdo, nessa perspectiva, tem como

Unica preocupagdo o desempenho dos estudantes, desconsiderando a formacdo humana dos
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estudantes, o processo formativo. Exigem, sim, um esforco de professores, coordenadores,
diretores pelo alcance das metas estabelecidas. Esta € uma caracteristica do modelo gerencial
que concentra graus elevados de eficiéncia, eficacia e produtividade, primando por normativa
de desconcentragdo da producéo, financiamento e oferta das politicas sociais e centralizacdo de
sua avaliagdo e controle”. (SANTIAGO e LIMA, 2011, p. 37).

Nesse sentido, 0 PNAIC apresentou como IV eixo, denominado como gestéo, controle
social e mobilizacdo, caracterizado, primeiramente, por um Comité Gestor Nacional e um
Comité Gestor Estadual para a Alfabetizagdo e o Letramento. Ao primeiro coube a
responsabilidade da avaliagdo em &mbito nacional e ao segundo por identificar os resultados
das escolas da rede da UF nas avaliagbes externas; pelo estabelecimento de metas de
desempenho dos alunos, pelo acompanhamento, pela aprovagdo e pelo monitoramento das
estratégias de gestdo, por decidir os casos de substituicdo dos coordenadores estaduais, Undime,
regionais e locais. (BRASIL, 2016b).

Para além, desses dois comités, o referido eixo definiu e disponibilizou, pelo MEC, de
um sistema de monitoramento das agdes pactuadas; monitoramento das agdes do PNAIC por
meio dos conselhos, assim como seu fortalecimento; mobilizagdo da comunidade escolar, dos
conselhos de educacéo e da sociedade local em torno das agOes do Pacto (BRASIL, 2012a) e
fortalecimento das estruturas estaduais e regionais de gestdo do programa, bem como de sua
capacidade de prestar assisténcia técnica a redes municipais (BRASIL, 2012b).

Aqui esta a relacdo existente entre esses dois eixos, o controle das agBes e a
responsabilizagdo, principalmente dos professores. O PNAIC incluiu como um dos mecanismos
de controle das a¢des do programa o sistema de monitoramento das a¢des denominado Sistema
integrado de monitoramento execugdo e controle (SISPACTO). A partir desse sistema 0sS
envolvidos no programa foram avaliados conforme as atribuigdes a eles direcionadas, seguindo
a uma hierarquia dos participantes, com atribuicdo de notas, que influenciava, inclusive para o
recebimento da bolsa, que foi prevista pela resolugdo n° 4 de 27 de abril de 2013. Para o
recebimento da bolsa, era necessario que todos os participantes da formag&o deveriam alcancar
(75%) setenta e cinco por cento de frequéncia nos encontros presenciais e nota igual ou superior
a (7,0) sete pontos, assim como para ao final do curso obter a certificacdo (BRASIL, 2017).

O PNAIC como o principal programa para o atendimento de professores/professoras da
alfabetizagdo nos anos de 2013 a 2017, manteve a centralidade, principalmente para o ensino

de lingua portuguesa e matematica. Em 2013, foi atendido pelo programa 313.599
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professores/professoras com uma carga horaria formativa de 120 horas, em 2014, foram
311.916 profissionais com carga horéria de 160 horas; em 2015, foram capacitados 302.057
professores e 248.919 profissionais em 2016, destes, 38.598 eram coordenadores. (BRASIL,
2017).

O resultado das avaliaces externas nesse periodo ndo correspondeu a meta planejada.
Assim sendo, ao incluir a educacéo infantil na formacéo, em 2017, como forma de intensificar

0 ensino da leitura e escrita, também nesta etapa da infancia, o PNAIC teve como indicador:

[...] o resultado da escola nas avaliacdes das redes e na ANA. [..] o professor
alfabetizador ganhar autonomia no uso competente de estratégias e recursos didaticos
que lhe permitam efetivamente alfabetizar, independentemente dos livros e dos
materiais escolhidos pela rede ou instituicdo. O terceiro diz respeito a diretores e
coordenadores pedagogicos que sejam capazes de apoiar os professores e organizar
um ambiente motivador a leitura e escrita na escola, compreendendo que alfabetizar
com qualidade ¢ um compromisso de uma gestdo democratica e uma atitude de
respeito a equidade, a inclusdo e a igualdade de oportunidades. (BRASIL, 2017, p. 5)

Podemos observar, precisamente, um recuo do Estado nas responsabilidades formativas.
O sucesso da alfabetizacéo foi direcionado aos sujeitos coletivos da escola, especificamente dos
diretores, professores e coordenadores pedagdgicos. Direciona mais uma vez a politica para
resultados enfatizados a necessidade de retomar aos resultados das avaliagcdes de desempenho.
Esses sdo principios de administracdo e gestdo da escola que estdo sendo cada vez mais
alinhados as normas empresariais, ao cumprimento de metas quantitativas, com
reconhecimento do trabalho dos professores e diretores expresso em competi¢des por meio das

avaliagOes externas.
4.2. Processo educativo: algumas concepgdes pedagogicas

Os desafios apresentados no Relatdrio Delors pela Comissdo Internacional sobre a
Educacdo para o seéculo XXI foi nosso ponto de partida para as discussdes a respeito das
concepcdes de ensino permeadas nas reformas educacionais brasileiras. Conforme observagoes
de Shiroma, Moraes, Evangelista (2011), o documento apresentou ao méximo os resultados
para a aprendizagem, sendo que os resultados esperados para o desempenho no mercado de
trabalho e os resultados esperados para o desempenho da cidadania tendem a se convergir e

coincidir. Sobre essas aprendizagens as autoras, criticamente observam:
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Esse corpo comum de aprendizagens requeridas baseia-se no dominio dos codigos
culturais basicos da modernidade e no desenvolvimento das capacidades humanas
para resolver problemas, tornar decis@es e seguir aprendendo, e constitui o padrdo de
medidas para avaliar o desenho dos curriculos e a eficacia das metodologias aplicadas
no processo pedagogico. (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2011, p.54).

Nesse vies, as novas aprendizagens convergem para a formacdo do trabalhador do
século XXI, voltado, exclusivamente, para o mercado de trabalho. Sendo assim, foi direcionado
ao ensino préticas educativas neotecnicistas, com vista ao desenvolvimento de tipos especificos
de habilidades, competéncias e virtudes que atendessem as exigéncias dessa ordem.

Frigotto (2003, p.99) alerta que a educacdo, seria o instrumento fundamental para
desenvolver nos individuos a capacidade de responder aos desafios que esta nova era exige. O
autor faz uma critica ao relatério e seu involucro, e nesse sentido, denuncia a perda das
referéncias e de raizes, ao destacar as recomendagdes que vém sendo disseminadas com vistas
a superar as tensdes da mundializagdo: conciliagdo, consenso, cooperagdo, solidariedade; as
demandas de conhecimento cientifico-tecnoldgico, principalmente das tecnologias de
informacdo que séo elencadas no documento.

Essas orientagBes implicam direcionar a intencionalidade da educagdo & adaptacéo
humana, no mundo tal como esté posto. Significa adaptar-se as novas linguagens, mudar estilos
de vida para sentir-se integrante da sociedade e acompanhar o ritmo acelerado das informacdes
decorridas dos avancos tecnoldgicos. “Vivemos imersos em um mundo de altas tecnologias
acessiveis na vida cotidiana e de informacfes abundantes, cadticas e dispersas, em que as
imagens visuais prevalecem sobre a linguagem verbal, oral e escrita”. (FRIGOTTO, 2003, p.
101).

O autor corrobora a ideia de que o referido documento apresenta a ideologia de mercado
intencionando a formagéo de pessoas adaptaveis, flexiveis, que acompanhe o ritmo das novas
tecnologias. A medida que se adaptam, suas privacidades vao sendo sucumbidas, de modo que
as imagens, mesmo que dispersas, tornam-se mais importantes que as relagdes sociais.

No Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) o neoliberalismo teve um
aprofundamento impactando também a educacéo brasileira. A visdo tecnicista da educagéo,
considerada superada nas décadas de 1970 e 1980, emerge no pais com uma nova roupagem,
visando a qualificag&o de recursos humanos para o atendimento da competitividade proveniente
da globalizagdo econdmica. Situagdo essa que de acordo com Freitas (2002), gerou o
crescimento desordenado de cursos e instituicdes de ensino superior para o atendimento da

formacé&o de professores. Nesse sentido, tem-se 0s seguintes apontamentos:
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Observa-se a expansdo desordenada e, portanto, com qualidade comprometida, de
cursos e instituicdes de ensino superior para formagdo de professores. Criados como
instituicbes de carater técnico-profissionalizante, de baixo custo, a expansdo
exponencial desses novos espacos de formacdo objetiva, com raras excecdes,
responder as demandas de grande parcela da juventude atual por educagdo em nivel
superior, oferecendo-lhes uma qualificacio mais 4&gil, flexivel, adequada aos
principios da produtividade e eficiéncia e com adequagdo as demandas do mercado
competitivo e globalizado. (FREITAS, 2002, p.144)

De acordo com Freitas (2002), contraditoriamente, a década de 1990, foi um periodo
marcado também pela centralidade no conteido da escola (habilidades e competéncias
escolares), assim com a énfase excessiva do que acontece na sala de aula em detrimento da
escola como um todo, e ainda, o abandono da categoria trabalho pelas categorias da prética,
prética reflexiva, nos estudos tedricos de analise do processo de trabalho.

Importante ressaltar que a Unesco, foi quem promoveu 0s encontros, conferéncias e
acordos, propondo, conforme a critica de Shiroma (2014, p. 67) “a educagéo ao longo da vida,
de modo a constituir-se uma “sociedade aprendente”, que seria alcangado a partir de quatro
tipos de aprendizagens: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a
conviver”. Isso significa alteragcdes nos modos de ensinar, 0 que ensinar, para que ensinar, visto
que o direcionamento é para atender ao mercado em detrimento de formacdo humana, o que
implica na formatacéo dos programas de formagé&o de professores e em seu direcionamento.

Na proposicao desta analise, recorreu-se aos estudos de Saviani (1989, p.45) sobre as
teorias da Educacéo para entender, a partir de sua perspectiva, as concepgdes que se apresentam
no movimento formativo trazido pelo PNAIC. O autor, ao situar a escola tradicional e a escola
nova, aponta que a partir do momento que a burguesia passa a reagir contra 0 movimento da
histdria, a pedagogia da esséncia (escola tradicional) é substituida pela pedagogia da existéncia

(Escola Nova). Sobre a diferenca dessas pedagogias o autor, assim, a define:

O que é a pedagogia da existéncia, sendo diferentemente da pedagogia da esséncia
que é uma pedagogia que se fundava no igualitarismo uma pedagogia da legitimacao
das desigualdades? Com base neste tipo de pedagogia, considera-se que os homens
ndo sdo essencialmente iguais; os homens séo essencialmente diferentes, e nds temos
que respeitar as diferencas entre os homens. Entdo, ha aqueles que tém mais
capacidade e aqueles que tém menos capacidade; ha aqueles que aprendem mais
devagar; ha aqueles que se interessam por isso e 0s que se interessam por aquilo.
(SAVIANI 1989, p.45).
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Esse é o discurso da democratizacdo, do respeito & todos e contraditoriamente, traz mais
desigualdades, pois dissemina que uns tém mais capacidade que outros, cada um aprende em
seu tempo e ritmo proprio. Esse é o discurso da meritocracia, cada um chega onde quer do seu
jeito, no seu ritmo, a partir de seu esforco proprio. Isso confirma que o Estado oferece muitas
oportunidades, mas ndo promove a igualdade de direitos, com escola Unica e de qualidade para
todos. A escola ndo é, e nunca foi a mesma, pois ndo proporciona a todas as pessoas 0 mesmo
ensino, instrumentalizando-as para uma praxis social.

Explica-se aqui as origens das orientacdes dos diferentes tempos e distintos espagos que
prevalecem nas orientagdes do PNAIC. Ao referir-se ao trabalho educativo, o programa enfatiza
a necessidade de abrir espago no planejamento para o vivido pelo grupo a quem se direciona o

ensino, e para que as propostas de “ensinoaprendizagem®”

facam sentido para as criancas, elas
necessitam ser pensadas e organizadas em funcdo do que as criangas sabem, desejam e
necessitam aprender, pois séo elas que revelam suas formas de aprender e suas necessidades de
aprendizagem (BRASIL, 2015).

Para o ideério escolanovista o importante ndo é o aprender, mas o aprender a aprender.
Essa concepgdo de ensino, entendido como emblema dos ideais pedagdgicos escolanovista,
manteve-se presente e forte no ideério pedagdgico independentemente da existéncia ou ndo de
mengdes explicitas a0 movimento. (DUARTE, 2001). Para o autor esse ideéario pedagdgico

continua presente em outras correntes pedagogicas. Nesse sentido observa-se que:

Uma das formas mais importantes, ainda que ndo a Unica, de revigoramento do
“aprender a aprender” nas duas Ultimas décadas foi a maciga difusdo da epistemologia
e da psicologia genéticas de Jean Piaget como referencial para a educacéo, por meio
do movimento construtivista que, no Brasil, tornou-se um grande modismo a partir da
década de 1980, defendendo principios pedagdgicos muito préximos aos do
movimento escolanovista. (DUARTE, 2001, 51).

O construtivismo aproxima-se dos principios da Escola Nova, no sentido de que centra
0 desenvolvimento do conhecimento no/a estudante, tornando essas aprendizagens mais
importantes que aquelas que foram transmitidas por outra pessoa. Neste sentido, entende-se
uma secundarizagdo também do papel do professor no processo educativo.

Para Duarte (1998) o movimento escolanovista, contrapde a escola tradicional no
sentido de que compreende que o conhecimento ndo deve ser transmitido pelo professor e que

0 processo educativo deve ser centrado no aluno e no ato de aprender a aprender. Nas

8 A palavra ensinoaprendizagem foi escrita conforme aparece no caderno 4 do PNAIC, 2015.
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observagOes desse autor, tanto no construtivismo como na Escola Nova, o verbo ensinar e a
expressdo “transmissdo de conhecimentos”, assumiram um acento de valor claramente
negativo. O/a professor/a é reduzido/a a um "animador/a", a alguém que fornece condicdes para
que o/a estudante construa por si mesmo o conhecimento, podendo eventualmente, fornecer
alguma orientagdo para néo ser reduzido a um mero enfeite do processo educativo.

Saviani (1989) ao problematizar a teoria tradicional e escola nova, posiciona-se para
além das pedagogias da esséncia e existéncia, no sentido de enfatizar outro modo de conceber

a relacdo entre educacéo e estrutura social. Segundo o autor:

[...]Jtanto a pedagogia tradicional como a pedagogia nova entendiam a escola como
"redentora da humanidade". Acreditavam que era possivel modificar a sociedade
através da educacgdo. Nesse sentido, podemos afirmar que ambas sdo ingénuas e
idealistas. Caem na armadilha da "inverséo idealista" ja que, de elemento determinado
pela estrutura social, a educagdo é convertida em elemento determinante, reduzindo-
se 0 elemento determinante a condigdo de determinado. A relacéo entre educagdo e
estrutura social é, portanto, representada de modo invertido. (SAVIANI,1989, p.59)

O autor enfatiza a necessidade de considerar a categoria de acéo reciproca, no sentido
de que ao mesmo tempo, que a educacdo é determinada pela sociedade, essa determinagéo é
relativa uma vez que ela também interfere sobre a sociedade, podendo contribuir para a sua
propria transformacéo. Desse modo, Saviani (2011) enfatiza que ir além das pedagogias da
esséncia e da existéncia, significa passar de uma visdo de critico-mecanicista, critico-a-historica
para uma visdo critico-dialética, portanto histérico-critica, da educacéo.

A pedagogia historico-critica propGe uma compreensdo de educagdo a partir do
movimento histérico da sociedade, uma vez que a considera contraditoria, dindmica e em
constante transformag&o. Desse modo, conforme enfatiza Saviani (2011) envolve a necessidade
de se compreender a educagéo no seu desenvolvimento histdrico-objetivo e, por consequéncia,
a possibilidade de se articular uma proposta pedagodgica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, seja a transformacao da sociedade e ndo sua manutengéo, a sua perpetuacao.

Importante destacar as concepgdes critico reprodutivistas de educacdo que tem como
principal funcgdo a reproducéo da sociedade em que se insere. Nesse sentido, a escola ensina a
“habilidade”, mas sob formas que assegurem a sujei¢do a ideologia dominante ou o dominio de
sua prética. (ALTHUSSER, 1980, p.108). A medida que os modos de producéo se transformam
e surgem as novas tendéncias de organizagdo do sistema produtivo, com vistas ao crescimento
continuo do capital, & escola é transferida a responsabilidade de formar recursos humanos para

atendimento dessas demandas, sendo assim, sucessivas formas e reformas vao acontecendo na
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educacéo e, consequentemente, na formacéo de professores. O tecnicismo, na formagéo de méo
de obra qualificada a esse atendimento demarcou disputa na educagdo prescrevendo suas
técnicas produtivas.

De acordo com Saviani (2013), para o prosseguimento das estruturagdes e
reestruturacdo do capital, constatou-se também, no final do século XX a intensificacdo dos
idedrios pedagogicos, denominados, pelo autor, a partir do que se pode considerar como
categorias centrais, 0 neoprodutivismo, 0 neoescolanovismo, 0 neoconstutivismo e o0
neoctenicismo. Eis que, conforme o autor, a concepgao produtivista, que predominou a década
de 1960 com a ades&o a teoria do capital humano, assumiu o formato do neoprodutivismo.

O neoescolanovismo, assim como o escolanovismo, afirmou como base didatico-
pedagdgica, o lema aprender a aprender, que conforme definicbes de Saviani (2013) foi
ressignificado, de modo que a compreensdo do lema passou & necessidade de atualizacdo
constante exigida pela necessidade de expandir a esfera da empregabilidade e ndo mais, ao
entendimento de que o aprender a aprender se associava a aquisi¢do da capacidade propria de
buscar conhecimento, de aprender a estudar e de adaptacdo ao novo.

Esse legado se propagou fortemente, segundo o autor, na década de 1990, com a
presenca no relatério publicado pela UNESCO em 1996, denominado, Educacdo: um tesouro a
descobrir, assim como, na politica de Estado, por meio dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs, 1998) elaboradas por iniciativa do MEC como documento referéncia para construgdo
dos curriculos das escolas brasileiras.

Na década de 1990, a transformacdo ocorrida com o produtivismo e o0 escolanovismo,
permeou também pelo construtivismo e o tecnicismo, de modo que, 0 neoconstrutivismo, se
expressou na individualizagdo da aprendizagem e na pedagogia das competéncias, e 0
neotecnicismo, em principios de administragdo e gestdo da escola, cada vez mais, alinhados as
normativas empresariais, a exemplo dos programas de qualidade total, cumprimento de metas
quantitativistas, sistematicas de avaliagdo do produto em detrimento do processo etc.
(MARTINS, 2010, p. 18).

Sobre as pedagogias das competéncias, Saviani (2013, p. 437) as associou como uma

outra face do aprender a aprender, cujo objetivo €, segundo ele:

Dotar dos individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar as
condigdes de uma sociedade em que as préprias necessidades de sobrevivéncia ndo
estdo garantidas. Sua satisfagdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando sob
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a responsabilidade dos proprios sujeitos que, segundo a raiz etmoldgica dessa palavra,
se encontram subjugados a “mdo invisivel do capital”. (SAVIANI, 2013, p. 437).

Para atendimento a demanda capitalista, o século XXI, tem como legado as ideologias
ligadas ao desenvolvimento dessas competéncias, o que vem, continuamente, impulsionando a
recriacdo da escola, assim como a formagdo de professores. Nesse sentindo, “as competéncias
a serem desenvolvidas e que garantem empregabilidade s&o as que o mercado reconhece como
as que tornam cada trabalhador o maximo produtivo. O capital agora ndo so6 se interessa pela
forga fisica, mas também pelas qualidades intelectuais, emocionais e afetivas” (FRIGOTTO,
2009, p.75).

Nossa compreensdo € de que se faz necessario ndo apenas refletir, mas efetivar formas
de exercer a educacéo. Por isso, a formagéo continuada de professores deve acontecer para uma
transformacdo social, com estudos sdlidos e aprofundados. Uma formagdo com reflexdes
criticas, transformadora e autbnoma. Sendo assim, lancamos o olhar sobre as concepcdes

pedagdgicas do Pacto Nacional pela Educacéo na ldade Certa. O que o PNAIC nos revela?

4.2.1 Concepcdes pedagdgicas no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa

Sabendo que o PNAIC foi, entre tantos outros programas de formagéo de professores,
parte de um arranjado com pretensdo de melhorar os indices de desempenho da alfabetizacéo,
exigidos por organismos externos em beneficio da globalizagdo econdmica, queremos perceber
as concepcOes pedagdgicas que o nortearam.

Conforme disposto no artigo 5° da portaria 867/2012, as a¢es do PNAIC tém por
objetivos:

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

11 - reduzir a distorcdo idade-série na Educacdo Basica;

111 - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica (IDEB);

1V - contribuir para o aperfeicoamento da formacao dos professores alfabetizadores;

V -construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental.
(BRASIL, 2012, p.22).

Com a proposta de alfabetizar todas as criangas, sem exce¢do, e no momento certo o
PNAIC apresenta como eixo principal a formacéo de professores. Independente das condigoes

que essas formagdes acontecam delega a responsabilidade do sucesso ou fracasso da
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alfabetizacdo ao aperfeicoamento dos professores. Em relacdo ao primeiro objetivo proposto, é

importante refletir sobre como o PNAIC concebe a alfabetizacdo conforme o seu manual:

Estar alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de textos escritos em
diferentes situacOes. Significa ler e produzir textos para atender a diferentes
propositos. A criancga alfabetizada compreende o sistema alfabético de escrita, sendo
capaz de ler e escrever, com autonomia, textos de circulacdo social que tratem de
tematicas familiares ao aprendiz. (BRASIL, 2012, p. 16)

Ao relacionar a capacidade de leitura aos textos de circulagdo social que tratem de
tematicas familiares ao aprendiz, o PNAIC redireciona o processo educativo a uma concepgao
de ensino que desconsidera o conhecimento historicamente construido. Ora, quais sdo as
tematicas consideradas familiares ao aprendiz, sendo esse aprendiz crianca de 6 a 8 anos de
idade? E o que o PNAIC se propde para essa alfabetiza¢éo?

As discussdes apresentadas no Caderno 1 do PNAIC3para formacao de professores do
1° ano, denominado, Curriculo na Alfabetizacdo: concepcbes e principios, teve como
fundamentacdo da proposta para o0 ensino da leitura e escrita, duas pesquisas que foram
desenvolvidas com o objetivo de investigar como os professores estdo construindo préticas de
alfabetizacdo. A primeira pesquisa apresentou como procedimento metodoldgico a observacdo
da pratica de um grupo de 09 professores de Recife e encontros para discutir a pratica observada.
A segunda pesquisa foi realizada com 03 professores e 60 alunos também de Recife. Como
procedimento metodoldgico de pesquisa foi utilizado a observagdo de aulas e atividades
diagndsticas com os estudantes, sendo a escrita de nomes de figuras e uma reescrita de texto.
(BRASIL, 2012, p. 21).

No esteio dessas pesquisas 0 PNAIC delineou a formagéo dos professores, de modo a
desenvolver préticas de alfabetizacdo na perspectiva de alfabetizar letrando. Nesse sentido, a
preocupacédo central do Programa foi com o desenvolvimento de habilidades nos professores
alfabetizadores, apresentando ao longo do material, sugestfes de atividades didéticas, tais
como: situacdes didaticas, sequéncias didaticas e projetos didaticos. Para tanto, defendem a
demarcacdo dos direitos de aprendizagem, e para isso faz referéncia ao que foi proposto no
Proletramento, e prossegue dando énfase as metodologias de ensino dindmicas, que permitam

a reflexdo do sistema de escrita, de forma ludica.

84 Caderno trabalhado na formagio de 2013, primeira etapa do PNAIC.
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Essa concepgéo corrobora as ideias escolanovistas, o qual foi revitalizado e incorporado
ao universo pedagdgico contemporaneo. A ideia central do método de projetos € de que o
conhecimento deve ser buscado pelos alunos a partir de necessidades de sua vida real, opondo-
se aos curriculos preestabelecidos nos quais o conhecimento é organizado numa sequéncia
l6gica e temporal. (DUARTE, 2010, p. 41).

Para o estudo do curriculo no ciclo de alfabetizacdo para a educacdo do campo, as
orientacdes para a construcdo dos curriculos também trouxeram como principios os direitos de
aprendizagem enfatizando a necessidade de garantir tematicas que sejam relevantes para as

comunidades, no local onde vivem. Nesse sentido, propde:

[...] que a escola ndo s trate, em sala de aula, de temas relevantes para a vida cotidiana
das criangas, mas que proponha agdes concretas em que as criangas possam entender,
para além dos muros da escola, suas conquistas, suas aprendizagens. A escola pode se
enriquecer, nesse sentido, ao viabilizar projetos em que as criangas possam interagir
na comunidade [...] (BRASIL, 2012).

Observa-se nessa proposta a auséncia dos conhecimentos sistematizados e uma
valorizacdo daquilo que é espontaneo. Como forma de validar o que se propde o caderno traz
em seu conteddo relatos de experiéncia exitosas e envolventes de professores de alguns estados
brasileiros, dando énfase as atividades como as datas comemorativas (festas das mées, pais, dia
internacional da mulher) teatros, aulas de campo, literatura de cordel. Nesse sentido, o formato
do PNAIC evidencia o que Duarte (2003) considera como uma tendéncia dominante na
formacdo, contemporéaneas, de professores, a desvalorizagdo do conhecimento
cientifico/tedrico/académico.

Os relatos de experiéncia de professores alfabetizadores foi um aspecto presente em
todos os cadernos do PNAIC desde o inicio do Programa e foi pontuada como uma das
estratégias fundamental da formacdo. Importante destacar que o PNAIC apresenta como
necessidade repensar a prética de leitura e escrita. Para tanto propde uma nova postura por parte
dos professores e gestores no sentido de transformar a escola e o curriculo escolar em espaco
de critica cultural, de dialogo e desenvolvimento de pesquisas. (BRASIL, 2012, p.15). Assim,
propde um curriculo multicultural, como meio de inclus&o, conforme orientacdes da Declaracdo
Mundial sobre a Educacéo para todos (1990).

A elaboragio desse curriculo multicultural, o programa direciona a valorizacio das

diferentes culturas que encontra nas salas de aulas, tirando proveito da diversidade que existe
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na sala de aula para trabalhar, respeitando os direitos de aprendizagem de cada crian¢a. Sobre
0s elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos humanos, Saviani (2011),
refere-se a distin¢do entre o essencial e o acidental, o principal e o secundério, o fundamental e
0 acessorio. Os elementos culturais referem-se ao classico, que ndo se confunde com o
tradicional, assim como ndo se opGe, necessariamente, a0 moderno e muito menos ao atual, mas
sim, aquilo que é essencial. (SAVIANI, 2011, p.13). Nas palavras desse autor o papel da escola
é a socializagdo do saber elaborado e ndo esponténeo, ao saber sistematizado e ndo fragmentado,
a cultura erudita e ndo a cultura popular, conforme determina o PNAIC.

A partir das reflexbes sobre que métodos/metodologias utilizar no processo de
alfabetizacdo e referindo-se as criticas sobre a abordagem construtivista, o PNAIC compreende
ser necessario considerar as contribui¢fes das pesquisas que analisam o processo de construgdo
dos sujeitos na aprendizagem da leitura e escrita, assim como os estudos sobre letramento.
(BRASIL, 2012, p.19). Nesse sentido, o PNAIC, fundamenta-se em Soares (2004) para nortear
a formacéo dos professores referente ao desenvolvimento das aprendizagens no processo da
alfabetizacdo, conforme compromisso do referido programa — alfabetizar todas as criancas até
0s 8 anos de idade. Para Soares (2004), ha uma perda da especificidade do processo de

alfabetizagdo nas escolas brasileiras, que ela a define como:

Certamente essa perda de especificidade da alfabetizagdo € fator explicativo —
evidentemente, ndo o Unico, mas talvez um dos mais relevantes — do atual fracasso na
aprendizagem e, portanto, também no ensino da lingua escrita nas escolas brasileiras,
fracasso hoje téo reiterado e amplamente denunciado. E verdade que néo se denuncia
um fato novo: fracasso em alfabetizacdo nas escolas brasileiras vem ocorrendo
insistentemente ha muitas décadas; hoje, porém, esse fracasso configura-se de forma
inusitada. Anteriormente ele se revelava em avaliagOes internas a escola, sempre
concentrado na etapa inicial do ensino fundamental, traduzindo-se em altos indices de
reprovacao, repeténcia, evasdo; hoje, o fracasso revela-se em avaliagfes externas a
escola. (SOARES, 2004, p. 9).

Nesse sentido, para a referida autora, esse processo de reinvencgéo da alfabetizacéo teve
como objetivo principal, a busca pela mudancga conceitual a respeito da aprendizagem, a partir
dos estudos da psicogénese da Lingua escrita®. Embora, a autora ndo desconsidere as
contribuigdes dessa abordagem para o processo de alfabetizagdo, compreende que houve alguns
equivocos na transposicdo da mesma, no sentido de que o letramento ganhou maior relevancia

no processo de alfabetizagdo. A partir dessas observacdes a autora julga ser necessério, ndo

8A Psicogénese da Lingua escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky apresenta suporte tedrico construtivista.
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somente retomar os antigos metodos de alfabetizacdo, como é o caso do método sintético e
analitico®, mas também alfabetizar na perspectiva do letramento®’.

O PNAIC, nessa perspectiva, propde que as criangas vivenciem desde cedo, atividades
que as levam a pensar sobre as caracteristicas do sistema de escrita de forma reflexiva, ludica,
inseridas em atividades de leitura de diferentes textos. Para tanto, faz referéncia a um conjunto
de capacidades a serem desenvolvidas nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental e orienta
as escolas sobre a necessidade de favorecem oportunidades de aprendizagens, por meio de
diferentes métodos, avaliando se as estratégias utilizadas no processo educativo estdo sendo
adequadas ou ndo. (BRASIL, 2012, p.26).

Observa-se nas proposigdes do Programa a necessidade do professor dar condicGes para
que o aluno construa de forma autbnoma seus conhecimentos. Essas orientagdes aproximam-se

das concepcdes construtivistas de educacdo. Estudos de Duarte (1998) enfatizam que:

A concepgdo construtivista da intervencdo pedagogica postula que a agdo
educacional deve tratar de incidir sobre a atividade mental construtiva do aluno,
criando as condigdes favoraveis para que os esquemas de conhecimento — e, em
consequéncia, os significados associados aos mesmos — que inevitavelmente o aluno
constrdi no decurso de suas experiéncias sejam 0s mais corretos e ricos possivel e se
orientem na dire¢do marcada pelas intengdes que presidem e guiam a educacgdo
escolar. Numa perspectiva construtivista, a finalidade ultima da intervencdo
pedagdgica é contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar
aprendizagens significativas por si mesmo numa ampla gama de situacbes e
circunstancias, que o aluno "aprenda a aprender”. (DUARTE, 1998, p. 6, grifos do
autor).

Importante destacar que a critica do autor ndo se refere ao papel da escola desenvolver
nos alunos a capacidade de realizarem aprendizagens de forma autbnoma, mas a valoragéo
dessas aprendizagens em relagdo aqueles que decorrem da transmissdo do conhecimento pelo
professor. Alem disso, a critica do autor decorre também sobre o papel do professor nesse
processo. Os cadernos direcionados & formacdo dos professores estdo repletos de ideias
sedutoras sobre o ensino, distanciando dos conteldos historicamente construidos e
sistematizados.

Os principios que orientaram as a¢fes do PNAIC explicitados em todos os cadernos do

ano de 2013, 2014 e 2015 foram: i) A préatica da reflexividade: pautada na acédo

80 movimento escolanovista considerou os métodos sintéticos como ultrapassados, adotando os métodos
analiticos como inovagdes no processo e meio de romper com a decifracao.

87 A acdo de alfabetizar e letrar séo distintas, mas ndo inseparaveis, ao contrario: o ideal seria alfabetizar letrando,
ou seja: ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se
tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado e letrado (Soares, 1998, p. 47)
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prética/teoria/pratica, operacionalizada na andlise de préticas de salas de aulas, aliadas a
reflexdo tedrica e reelaboracdo das préticas; ii) A constituicdo da identidade profissional:
efetivada em momentos de reflexdo sobre as memdrias do professor enquanto sujeito de um
processo mais amplo, procurando auxilid-lo a perceber-se em constante processo de formacéo;
iii) A socializacéo: operacionalizada na criagéo e fortalecimento de grupos de estudo durante
as formacgOes que, espera-se, transcenda o momento presencial, diminuindo o isolamento
profissional, intrinseco a profissdo de professor, que, em geral, mantém contato com pais,
alunos e diretores, mas ndo com seus pares; iv) O engajamento: privilegiar o gosto em continuar
a aprender é uma das metas primordiais da formagdo continuada e certamente faz parte da
melhoria de atuacéo em qualquer profissdo; v) A colaboracéo: para além da socializac&o, trata-
se de um elemento fundamental no processo de formagao. Através da colaboragdo, busca-se a
formacéo de uma rede que visa ao aprendizado coletivo, por meio do qual os professores
exercitem a participagdo, o respeito, a solidariedade, a apropriagdo e o pertencimento.
(BRASIL, 20154, p. 12 - 18).

Essas sdo as competéncias necessarias para que Brasil integre a competitividade da
globalizagdo econdmica. E sdo essas as competéncias que vem ganhando forma desde a década
de 1970 em todos os setores sociais. Na educacdo, “a énfase no carater da escola como
instituicdo quase que exclusivamente voltada para a socializagdo dos conhecimentos historica
e socialmente construidos terminou por centrar a acdo educativa na figura do professor e da sala
de aula, na presente forma histérica que ela tem, tornando-se alvo fécil das politicas neoliberais
baseadas na qualidade (da instrugdo, do contetdo), em detrimento da formacdo humana
multilateral” (Freitas, 2000). Ao refletir sobre a organizagéo do trabalho pedagdgico, o PNAIC

orienta que:

As criangas nos revelam, por meio do dialogo, suas formas de aprender, suas
dificuldades, tensfes e expectativas em relacéo a aprendizagem da linguagem escrita,
guando suas vozes integram o trabalho educativo. Dessa forma, para que nossas
propostas de “ensino aprendizagem” fagcam sentido para as criangas, elas necessitam
ser pensadas e organizadas em funcdo do que as criangas sabem, desejam e necessitam
aprender. Por isso, repensar as formas de organizacdo do trabalho pedagdgico torna-
se importante na alfabetizacdo e requer pensar a sala de aula, a escola, como espagos
dialogicos. (BRASIL, 2015, p.12)

Essas afirmagOes aproximam-se das concepgdes construtivistas de educagdo, uma vez
que valoriza 0 método de aquisi¢do do conhecimento, ou seja, como a crianga aprende, assim

como relaciona o conhecimento significativo aquele que é de interesse da crianca, sem a
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suscitagdo do professor, ou conforme enfatiza Duarte (2001, p. 35), “seriam 0s acasos da vida
de cada sujeito que determinariam o que é ou ndo relevante para sua formacéo”.

As orientagbes do Programa para a formacdo dos professores perpassaram pelos
principios do professor reflexivo, da mobilizagcdo dos saberes docentes, da constituicdo da
identidade docente, da socializagdo, do engajamento e da colaboragdo. Para o processo de
escrita e leitura, ndo apresentou um método definido, mas enfatizou a necessidade de retomar
os diferentes métodos de alfabetizacdo, assim como utilizar-se das contribui¢fes da psicogénese
da lingua escrita e da alfabetizacéo e letramento.

Para tanto, propds uma organizacéo do trabalho pedagdgico orientado por métodos de
projetos e sequéncias didaticas. Esse processo tem como ponto de partida as habilidades a serem
desenvolvidas, assim como as expectativas dos estudantes em relacdo as aprendizagens. Nesse
sentido, relacionou como conhecimento significativo aquele que é de interesse do aluno,
secundarizando o trabalho do professor em relagdo ao conhecimento que o aluno desenvolve
de forma autdbnoma. Esse pensamento situa no campo das premissas que visam o professor
reflexivo, a particularizacéo da aprendizagem, a forma em detrimento do contetido, o local em
detrimento do universal. (MARTINS, 2010).

Nesse sentido o PNAIC impulsionou a um esvaziamento da finalidade de ensinar, pois
as expectativas que o Estado e as classes dominantes mantém com relag&o aos resultados da
educacdo escolar apontam para a formacéo de um cidaddo pacifico, ordeiro e preparado para
concorrer no mercado de trabalho, distanciando das concepgdes que vé na escola a fungéo de
democratizar o conhecimento socialmente produzido pela humanidade, de modo a uma

transformagcdo social e superacdo das mazelas da sociedade capitalista. (DERISSO, 2010).
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5. CONTRIBUICOES DO PNAIC PARA A PRAXIS PEDAGOGICA DOS PROFESSORES
ALFABETIZADORES: ANALISE DA MICRORREGIAO NORTE ARAGUAIA

A tessitura do texto desta se¢éo teve como base os significados das falas das professoras
entrevistadas e discorre sobre as contribui¢des do PNAIC para a praxis pedagdgica a partir das
concepcodes de professores/professoras alfabetizadores/alfabetizadoras da Microrregido Norte
Araguaia.

J& sabemos que o PNAIC tem uma relagdo com as propostas mercadolégicas de
formacdo de professores idealizadas para melhorar a economia mundial. Sendo assim,
procuramos, a partir das entrevistas, fazer o caminho de revisita ao tema para identificar e
interpretar questdes pertinentes aos estudos deste trabalho, ou seja, retomar nossa questéo
inicial: Como o PNAIC tem s materializado nos espacos escolares e na praxis dos professores
alfabetizadores?

Em uma dialética com o nosso referencial teérico que “inclui a dindmica do caminho de
volta, do todo as partes e das partes ao todo” (GAMBOA 2007, p. 139) retomamos ao objeto
de estudo. Nesse movimento, alguns temas foram mais evidentes, mais percebiveis tanto no
referencial tedrico, quanto nas falas das professoras, se fazendo entéo, categorias de andlise
desse estudo. Dessa forma, adotamos como categoria principal para essa analise a praxis
pedagdgica, e a partir desta, outras categorias se fizeram necessarias, até porque as vozes das
professoras exigiram uma atencdo para a concretude do trabalho docente, os sentidos da
formacéo continuada e a gestéo para resultados. Definidas as categorias, os dados coletados
foram transferidos para uma planilha e distribuidos em cada uma das categorias elencadas.

As entrevistas foram com professoras alfabetizadoras que tem suas histérias de vidas
imbricadas com a profissional e construidas nos espagos escolares, especificamente na
alfabetizagdo de criangas. Foram 12 (doze) professoras entrevistadas. Dessas, 04 (quatro)
profissionais do ensino escolheram a propria casa como local da entrevista. Para manter o
anonimato dessas professoras as nomeamos de P1 a P12. Pelo mesmo motivo ndo
especificaremos as escolas, até porque o municipio de Confresa, no interior de Mato Grosso, 0s
sujeitos sociais que atuam na educacdo estdo constantemente dividindo os mesmos locais de
trabalho.

O municipio de Confresa ocupa uma area de 5.819,73 Km?2 de Mato Grosso a 1.165 km
da capital. Sua populagdo é estimada em 25.124 (IBGE/2010) habitantes. Confresa tem trés vias

de acesso: Rodovia BR 158, que interliga ao sul aos municipios de Porto Alegre do Norte, Barra
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do Garcas e Cuiaba, ao norte aos municipios de Vila Rica e o Estado do Para. A oeste a Rodovia
MT 430 liga 0 municipio de Confresa ao municipio de S&o José do Xingu.

Para o atendimento educacional da populagdo Confresense, o municipio tem 12(doze)
escolas municipais, 12 (doze) escolas estaduais, 01 (um) Instituto Federal, 01 (um) Campus da
UNEMAT. Das 12 (onze) escolas estaduais, 01(uma) escola é de tempo Integral, 01(uma)
escola Militar e 03 (trés) escolas indigenas que atende as etnias Tapirapé e Caraja.

O Municipio de Confresa fica no Nordeste do Estado de Mato Grosso fazendo parte dos
15 municipios da microrregido Norte Araguaia.

Figura 2: Localiza¢do da area de estudo.
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De acordo com estudos de SOUZA (2009), a Microrregido Norte Araguaia tem
registrado em sua historia a violéncia, a luta pela terra, a esperanca de centenas de trabalhadores
pobres que sairam na segunda metade do século XX de varias regides do pais em busca de
melhores condigdes de vida.

Ao escolher a microrregido Norte Araguaia do Estado de Mato Grosso para este estudo
atentamo-nos para o fato da pouca existéncia de pesquisas sobre o PNAIC, apesar de estar
ganhando uma dimensdo nos espagos escolares da regido e nos referenciais de formagao inicial
e continuada de professores, nas Secretarias de Educacdo. Dada a limitagcdo do tempo para a
pesquisa e a complexidade local foi necesséario selecionar apenas um municipio, para que a
coleta de dados e analises fosse, de fato, concretizada.

Dentre 0s municipios desta microrregido, a escolha por Confresa como local de
desenvolvimento da pesquisa ndo foi sem explicagdo. Nosso trabalho tomou este
direcionamento por compreender a representatividade do municipio para a educagdo brasileira
e especificamente, na regido. Sendo assim, destacamos algumas particularidades: Confresa é
um municipio que atende a uma diversidade de estudantes migrantes de vérias regifes do Pais,
uma vez que possui o maior nimero de assentamentos de trabalhadores rurais por municipio no
Brasil®; se constitui como polo de Educacdo dessa Microrregido, com o maior nimero de
escolas e estudantes; sedia o Cefapro que atende a formac&o continuada de 07 (sete) municipios
da regido; conta com uma assessoria pedagogica, por &rea do conhecimento, na Secretaria
Municipal de Educacdo; Para, além disso, a Formacdo Continuada do PNAIC nos Gltimos anos
(2015 e 2016) realizou-se em uma parceria entre Secretaria municipal de Educacéo e Cefapro,
tendo em vista que os estudantes migram constantemente de uma rede de ensino para outra,
como também, um ndmero significativo de professores/professoras trabalham nas duas redes

de ensino.

5.1 Sujeitos sociais: professoras entrevistadas

Para prosseguir sem falar delas, professoras que participaram da pesquisa, seria negar a
prépria histdria. Elas que durante a entrevista, ndo esconderam as emocdes, o brilho no olhar,

o contentamento, o orgulho de ser quem séo, apesar dos desafios que marcaram a historia de

8 Sobre a formacéo histérica de Confresa ver: Plano Municipal de Educacdo de Confresa/MT, 2016; NUNES.
Carla Soraya Ribeiro. Novos Olhares sobre a colonizagdo de Confresa (1970-1980), 2010.
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cada uma e que, por vezes, interrompem vontades, desejos, sonhos, desviam caminhos ou a
liberdade de fazerem escolhas. Deste modo, conseguimos despertar diversos bons sentimentos
nessas pessoas que viram, neste trabalho, um reconhecimento do seu valor profissional, a
relevancia do ato educativo e a importancia das suas histdrias de vida.

As emoc0es percebidas durante a entrevista associadas a algumas questdes norteadoras,
revelaram os direitos que a elas foram negados, principalmente, o direito a uma educacéo de
qualidade enquanto crianca, adolescentes, jovens. A Grande maioria dessas professoras buscou
a oportunidade de cursar o ensino superior somente ap6s o exercicio da funcdo de professoras
tendo, com isso, de equilibrar a vida profissional e pessoal, para ndo se perderem no conflito
das proprias emocdes e fungdes: mées, professoras, avos, esposas, estudantes.

Das professoras entrevistadas, 91.666% sao casadas, 8.333% divorciadas. 33.333% das
professoras estdo entre 36 a 40 anos de idade, 25% entre 41 a 45 anos, 16.666% entre 46 a 50
anos, 8.333% entre 51 a 55 anos, 16.666% entre 56 a 60 anos.

O tempo de atuacdo das professoras na educagdo ndo diverge do tempo delas na
alfabetizagdo, sempre atuaram nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As professoras
entrevistadas tém de 6 a 25 anos de educacdo, assim como na alfabetizacdo. Em relagéo a
formacé&o inicial destas, somente 01 (uma) professora realizou sua formacéo na modalidade

presencial, antes de estar exercendo a profisséo.

Quadro 6: Perfil profissional das professoras

Professoras Formacéao académica/ P6s-graduaco latu sensu Tempo de atuagdo na
entrevistadas Instituicdo/modalidade alfabetizacdo

P1, p12 Pedagogia/publica/ EaD Especializacdo 26 a 30 anos

P3 Pedagogia/privada/presencial Especializacdo 06 a 10 anos

P4 Pedagogia/publica/ EaD Especializacéo 21 a 26 anos

P5e P10 Pedagogia/privada/EaD Especializacéo 06 a 10 anos

P7,P9e P2 Pedagogia/publica/EaD Especializacéo 16 a 20 anos

P8, P11 Pedagogia/publica/EaD Especializacdo 21 a 25 anos

P6 Pedagogia/privada/EaD Especializacéo 6 a 10 anos

Fonte: Autora (2018)

As professoras que cursaram a formacdo inicial na modalidade de Educagéo a Distancia,
disseram que quando a fizeram j& se encontravam no exercicio da profisséo, destas, 41.666%
acrescentaram que fizeram ndo somente a graduagdo, mas também o ensino medio, no caso, o

magistério por meio dos cursos, Proformacéo e Inaja. Cursos esses, ja tratados nessa pesquisa.
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A presenca da Educacgdo a Distancia, na formacdo de professores/professoras nessa
regido é expressiva, pela falta da oferta presencial no local. Além disso, 0s cursos nesta
modalidade foram vistos como uma boa opg&o, visto que a maioria j& se encontrava no exercicio
da profisséo, necessitando com isso, equilibrar a vida pessoal, profissional e académica.

Dada a limitacdo do lugar em que vivem raramente frequentam espagos culturais. Sobre
iSS0, 41.666% das professoras responderam que gostam de museus e teatro, mas tem participado
somente de algumas apresentagcbes musicais, 33.333% responderam que somente cinema,
quando possivel; 8.333% respondeu que geralmente ndo frequenta esses espagos e 16.666%
responderam que sempre que viajam gostam de ir em museus.

Em relacdo a leitura, o contato mais expressivo dessas professoras, é com a literatura
infantil, o que denota que a leitura para elas tem se tornado utilitéria, ou seja, depende da
necessidade do momento vivido. A relagdo das professoras com a leitura pode estar associada
com as formagdes que tenham participado, até porque as formagdes de professores tém sido
direcionadas a acOes pragmaéticas e essas praticas [...] colocam o homem em condicbes de
orientar-se no mundo, de familiarizar-se com as coisas e manejé-las, mas ndo proporcionam a
compreensdo das coisas e da realidade. (KOSIK, 1976, p. 14). O Estado Neoliberal ndo tem
interesse em uma formacdo critica dos sujeitos, sendo assim, prioriza uma educagdo
mercantilizada com principios educativos centrados em competéncias e habilidades. Para o
mercado ndo interessa o0 conhecimento critico e integral, mas, o conhecimento fragmentado,
flexivel e adaptado.

A leitura de obras religiosas também se faz presente no cotidiano de 40% das professoras

entrevistadas, conforme quadro abaixo:

Quadro 7: Relacdo de livros lidos pelas professoras.

Professoras Livros lidos

P11 A cabana

P3 Vencendo afli¢des, alcangando milagres
P1 O diario de uma princesa

P2 O acglcar amargo

P10 Pedagogia do amor

P9 A Biblia

P8 A formiga e o grdo de milho

P6 O menino que aprendeu a ver

P7 A nuvem bochechuda

Fonte: Autora (2018)
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Sobre as préticas de leitura das professoras € importante apresentar algumas respostas :
“Eu leio mais livros de Educacéo infantil. (P1); “Gosto de ler. Geralmente leio alguma coisa
que esteja afim do momento que eu estou vivendo... e religioso também”. (P3). “Ultimamente,
literatura infantil, para poder fazer leitura deleite ... ou livros religiosos” (P10); “leio mais
quando surge uma necessidade, mas ndo sou de ler” (P7); “Gosto de ler contos, fabulas” (P8);
“Unica coisa que ando lendo € a literatura infantil ou, alguma coisa, assim, que eu quero saber
ai leio algum artigo na internet” (P6); eu gosto de ler esses livros da literatura infantil, a Biblia
(P9).

Destacamos aqui, uma afinidade da escolha de leitura pelas professoras, com as
propostas sedutoras presentes nos cursos de formagdo continuada, especificamente o PNAIC
Propostas estas fundamentadas nas teorias escolanovista, tecnicistas e construtivistas de
educagéo, em que secundarizam o conhecimento elaborado dando énfase ao saber fazer, a agdes
pragmaéticas, que estéo diretamente associadas ao utilitarismo. Em relacéo as escolhas por livros
religiosos, pode estar relacionado a busca de paz interior, ao aprender viver de forma
harmoniosa, a prdpria fé, entre outros significados, mas ndo adentraremos nessas questdes.

E importante ressaltar que a literatura infantil citada pelas professoras tem uma intima
relagdo com a formagdo do PNAIC, inclusive foi parte do material recebido pelo Mec para

atendimento as turmas de alfabetizacéo.

5.2 As contribuicbes do PNAIC para a Préxis pedagdgica

A préaxis educativa defendida neste estudo distancia dos idearios das pedagogias das
competéncias, limitadas a modelos didaticos, atualmente presentes nos programas de formacéo
de professores, inclusive no PNAIC. Sendo assim, para o conceito de préxis, tal qual

defenderemos nessas discussdes, recorremos a énfase dada por Vasquez (1968):

[...]a praxis se nos apresenta como uma atividade material, transformadora e ajustada
a objetivos. Fora dela, fica a atividade tedrica que ndo se materializa, na medida em
que é atividade espiritual pura. Mas, por outro lado, ndo ha praxis como atividade
puramente material, isto é, sem a produgdo de finalidades e conhecimentos que
caracteriza a atividade tedrica. (VASQUEZ, 1968, p.208).

Nessa compreensao, o constitutivo teoria e pratica sdo indissociaveis, a medida que uma
ndo se complementa sem a outra, ndo se realizam separadamente, mas é uma se transformando

na outra. A préaxis é acéo intencional, de modo que seja possivel conhecer a realidade concreta
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a partir de todos os elementos que a envolve, inclusive considerando as contradi¢es que a
permeiam.

Queremos destacar a importancia do conceito de préaxis de Véasquez (1968) para
pensarmos a praxis pedagogica das professoras entrevistadas e de mesmo modo, enfatizamos
as contribuicdes de Saviani com o conceito de praxis social, até porque esta mantém uma
relacdo direta com a primeira. Vejamos. O trabalho educativo é um ato intencional e essa
intencionalidade emana da atividade espiritual, ou seja, da atividade tedrica, mas que depende
de sua materializacéo para que se configure com uma agéo transformadora. O que significa que
os cursos de formagdo inicial e continuada de professores ndo devem priorizar a préatica, nem,
contudo, a teoria, mas tramar de modo que uma possa fundamentar a outra.

Nesse sentido é que os cursos de formacdo de professores devem contribuir. Permitir
aos professores o engajamento dessa relacéo e dependéncia. E entdo, retomamos esta percepgdo

importante de um professor brasileiro:

[..] quando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente e consistente, sera tanto
mais qualitativa, serd tanto mais desenvolvida quanto mais consistente e desenvolvida
for a teoria que a embasa, e que uma pratica sera transformada a medida que exista
uma elaboragdo tetrica que justifique a necessidade da sua transformacdo e que
proponha as formas da transformagédo, estamos pensando a préatica a partir da teoria.
Mas € preciso também fazer 0 movimento inverso, ou seja, pensar a teoria a partir da
pratica, porque se a préatica € o fundamento da teoria, seu critério de verdade e sua
finalidade, isso significa que o desenvolvimento da teoria depende da pratica
(SAVIANI, 2011, p. 91).

Nessa direcdo as formacgOes devem contribuir para o desenvolvimento da agéo
consciente e transformadora, o que s6 € possivel por meio da préxis. A prética e teoria devem
ter uma relacéo de interdependéncia, uma ndo pode coexistir fora da outra. Sem o embasamento
tedrico ndo € praxis e de mesmo modo, a teoria sem fundamentos da pratica. Portanto, nenhuma
deve sobressair a outra nos cursos de formacéo de professores/professoras. “A praxis é ativa, é
atividade que se produz historicamente [...] unidade do homem e do mundo, da matéria e do
espirito, de sujeito e objeto, do produto e da produtividade” (KOSIK, 1976, p.222). Sendo
assim, como o PNAIC tem se configurado?

Compreendendo que a préxis pedagdgica ndo esta relacionada apenas ao fazer da sala
de aula, nossa primeira analise para essa categoria recai sobre as politicas educacionais. Nesse
sentido, ao questionar sobre as politicas publicas que tem adentrado as escolas, foi possivel

perceber duvidas em 75% das professoras entrevistadas, como se elas ndo fizessem parte de
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discussdes externas ao espaco da sala de aula, ou talvez, por pensarem que estariam de certo
modo, fazendo dendncias. De qualquer forma foi necessério redirecionar a pergunta, citar
alguns exemplos e acontecimentos educacionais tendo o cuidado para ndo influenciar nos
relatos. O questionamento parece ter causado espanto, surpresa. Uma delas chegou a dizer:
“N&o tenho informac@es sobre isso”. (P2). Apds redirecionamento da pergunta e esperar um
tempo para pensarem sobre a tematica, os relatos foram bem especificos demonstrando, em

algumas falas, a fragilidade das politicas educacionais:

Bom (pausa) tem chegado programas como o Mais Educacgdo (pausa) que nao fez
muita diferenga em questdo de aprendizado para os alunos, mas eu gostava do
material, se tivesse tido mais tempo, para comprar mais material, porque nos ajudou
muito, e ajuda até hoje. Ah (pausa) teve um outro programa (pausa) que falava sobre
drogas®, mas ndo lembro o nome, sei que uma vez na semana eles iam na escola. E o
Pacto (P4, Grifos nossos).

Sou a presidente do conselho deliberativo da escola, entdo, sempre estou
acompanhando. Por exemplo, em relacdo ao livro didatico (pausa) eu posso falar
sobre iss0? E do PNLD, vejo que esse acompanhamento esta muito ruim. Pessoal
criticou muito o prefeito atual por ter aderido ao Positivo. SO que o positivo, pelo
menos tinha livros para todos, chegou um pouco atrasado, mas tinha pra todos.
Tivemos muito problema com o livro, ndo é que o livro € essencial, mas é importante.
O ano passado, sofremos muito porque os alunos ndo tiveram contato com o livro,
inclusive quando eles fizeram a provinha n6s percebemos, a falta de contato com o
livro, aimagem, de...principalmente, o livro que nds trabalhamos, o "APIS" ele aborda
muito esses contetildos assim. Entdo, nesse caso, esta deixando a desejar. A questdo de
formac&o, na medida do possivel, acredito, estamos tendo as formagdes. Em relacéo,
a acompanhamento da Secretaria ... (pausa prolongada. Por fim, continuou) ja teve
melhor ... (baixou o tom de voz) esse ano ndo tivemos muito acompanhamento
pedagdgico da Secretaria ndo. (P11, Grifos nossos)

Quando falamos da responsabilizagéo direcionada aos professores pelos “resultados” da
educacdo, destacamos também que a qualidade da educagdo ndo depende, exclusivamente, da
formac&o continuada de professores, ou nesse caso, do dominio das competéncias e habilidades
instituidas nos programas formativos. Queremos dizer com isso que ha uma variedade de
compromissos que precisam ser cumpridos para que a qualidade educacional seja, de fato,
efetivada.

A P4, de forma cautelosa, com algumas pausas para refletir, ao fazer referéncia a alguns

programas pontuou uma critica parcial ao Programa Mais Educacdo, no sentido de pouca

8 O PROERD no Brasil foi adaptacdo do Programa Educacional Americano, Drug Abuse Resistance Education
(DARE) da década de 1983. O programa foi implantado em 1992, no Brasil, pela Policia Militar do Estado do Rio
de Janeiro. Outros Estados foram aderindo o programa a partir de convénios entre prefeituras (Secretarias de
Educacdo) e governo estadual (Secretaria de Seguranca publica).
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contribuigdo no aprendizado, mas fez referéncia a importancia do material disponibilizado para
o trabalho docente. Ha, neste relato, uma necessidade expressa pela professora que pode
influenciar nos resultados do trabalho desenvolvido e consequentemente na qualidade da
educacéo. E essa falta de material nas escolas foi relatada em outros momentos da entrevista,
como por exemplo: “[...] a Unica coisa que chegou aqui para nos, foi o PNAIC, até mesmo o
material que recebemos foi do PNAIC. Esse ano, o ano passado, nem livro didatico recebemos”.
(P7)

Essas narrativas evidenciam o descaso por parte dos governantes em relacdo a educagéo,
mas também ratifica que esses programas contribuiram, de algum modo. Ainda nesse aspecto,
o relato da P11 é expressivo ao confirmar essa falta de material escolar e, nesse caso, 0 préprio
livro didatico. Interessante refletir sobre as necessidades recorrentes nos trabalhos das
professoras, pois influencia, sobremaneira, na avaliagdo sobre as politicas publicas
educacionais.

O relato da P11 abrange trés aspectos da educagdo e trés criticas muito pertinentes: o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e a ma gestdo da distribuicdo dos livros; a
formacéo continuada que mesmo tendo parece ndo contemplar a totalidade formativa e por
altimo, a auséncia da Secretaria Municipal de Educacdo no acompanhamento pedagdgico.

Especificamente sobre politica publica educacional, em que o foco dado pelas

professoras foi a formagdo continuada, temos:

Eu ndo estou muito por dentro desse assunto nado ... mas nds temos formacéo, sala
de educador, o Programa Mais alfabetizacdo, mas tem assim, muitos cursos na
internet. N6s, estamos mais com o Programa Mais Alfabetizacdo, por que tem muitas
atividades que temos que responder, ...tem muitos médulos para ler, entdo nds temos
vivenciado esse processo, tanto no PEFE quanto no Mais Alfabetizacdo. Essas
formagBes trazem sugestdes para gente trabalhar, tem dado varios tipos de
sugestoes... esses dias mesmo temos que trabalhar a literatura. (P2, Grifos nossos)

Politica publica educacional? Bom, material didatico temos recebido, muito
joguinhos, os livros de literatura infantil, projetos de leitura. De formacéo do Governo
federal, tivemos o PNAIC; do governo municipal esse ano tivemos uma formacao
sobre empreendedorismo. E tem a formagao continuada da Secretaria Municipal de
Educacdo, com seis temas durante o ano, trés temas a escola escolhe e trés a
secretaria. (P1, Grifos nossos)

Embora a P2 informa um pouco de desconhecimento do tema, o que ndo deixa de ser
preocupante, pois reforca a ideia de que o trabalho docente pode estar sendo entendido somente

com a atividade pratica de sala de aula, ela fez referéncia aos programas de formacdes
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continuadas vigentes no ano de 2018. Com isso, aponta que o Programa Mais Alfabetizag&o,
do governo federal e o PEFE, enquanto politica estadual, estdo enfatizando as sugestdes de
atividades. Por outro lado, evidenciou uma determinagéo que néo foi percebida por ela, quando
relata ter que trabalhar a literatura.

Referente ao relato da P1 sobre os materiais recebidos, pelas caracteristicas pode estar
relacionado aos programas de formacdo, conforme destaque no relato da P7. Cita o
empreendedorismo na formacéo e a formagdo continuada da Secretaria que € o Projeto Espaco
do Diélogo. N&o apresentou nenhuma obje¢do sobre o tema empreendedorismo, o que pode
confirmar o consenso esperado pelos entes governamentais e fortalecer a mercantilizagdo na
educagdo. Outro aspecto que nos chama a atencdo é a denominagdo do Espaco do Diélogo
enquanto Formag&o Continuada da Secretaria de Educagéo e ndo da escola, a escolha de temas
pela secretaria denota uma imposicéo que desqualifica a autonomia escolar e, principalmente
diminui a importancia da criatividade autbnoma e emancipada dos (as) professores (as).

Ainda em relacdo as politicas publicas, um relato expressa bem o alinhamento dos
programas de formacdo de professores com o ideario dos organismos multilaterais. Dessa

forma, temos:

Tipo assim, agora nés estamos escolhendo os livrinhos de literatura, e ja tem os do
Pacto. O ano passado trabalhamos com livros novos, 1°, 2° e 3° ano, aquela caixa de
livros do PNAIC, chegaram mais na escola. Sdo muito bons. Os livros que estamos
escolhendo agora, ndo sei se estdo relacionados a algum programa, sera que estao?
Podia ter lido direitinho, mas néo li, ndo sei te falar. Eu sei que sdo editoras que
mandaram, mas ndo é a escola que esta comprando, é o governo federal que vai doar.
Esse ano nos estamos trabalhando com o Programa Mais Alfabetizagdo. Nesse ndo
tem nem livros, nds usamos os livros do Pacto. N6s estudamos no computador, vem
artigos para gente ler sobre alfabetizagdo, agora no modulo 4 veio sequéncia didatica,
ja vem pronta. Eu até achei fraquinha pra minha turma, ai dei uma melhorada. Entéo
assim, primeiro foi trabalhado sobre as habilidades que tinhamos de aprender, falava
da BNCC, do PNAIC, no segundo era complemento, no terceiro também e agora no
quarto, vem com as ideias para gente trabalhar, principalmente, para gente continuar
com as sequencias didaticas. (P6, grifos nosso).

O formato dessas politicas, ndo deixa ddvida sobre os reais objetivos a que sdo
direcionadas. Elas ndo trazem conteldos que permitam um desenvolvimento intelectual
autbnomo do (a) professor (a), mas tdo somente, aliena-os a partir de atividades préaticas isoladas
do sentido da educacéo escolar. Os relatos ndo apesentam uma avaliacéo critica dessas politicas,
mas as veem como eficientes para o desenvolvimento educacional, para o trabalho docente e

formacdo de professores. A expressdo da professora sobre o que foi trabalhado em cada médulo
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confirma o esvaziamento tedrico desses programas e o distanciamento de uma formagéao
transformadora e emancipatdria.

A prioridade dessas politicas € o dominio das habilidades que ja foram determinadas
pelos organismos multilaterais, e para isso, selecionam contetidos, autores, formas e relatos de
experiéncias dos proprios professores, que conceituam o trabalho do professor, no saber fazer
ou conforme a professora: primeiro foi trabalhado sobre as habilidades que tinhamos de
aprender [...] (P6).

Referente as contribui¢des do PNAIC as professoras relatam com entusiasmo, de modo
que € possivel perceber uma supervalorizacdo da pratica. Sobre isso as professoras destacam as
trocas de experiéncias, a ludicidade, a confec¢do de material, jogos, entre outros. Ao questionar
sobre 0s motivos que as levaram a participar do PNAIC, um contingente de 83,333% associou

a melhoria da pratica, ou melhorar enquanto profissional. Notemos alguns depoimentos®:

Ah, a prética docente. Aquilo ali eu achei tdo bom, trabalhar o PNAIC. Tinha muita
coisa assim que... a gente ja tinha ele no consciente, mas tinhamos esquecido, algumas
coisas...trabalhamos muito no Proformacdo...tinha muita coisa ali que ja tinha
esquecido... O PNAIC trouxe com mais evolugdo para podermos desenvolver de
forma mais diferenciada com os alunos [P2, grifos nosso];

Os anseios por melhorar, por entender o pablico que n6s temos hoje, que é bastante
diversificado. Os diversos tipos de familia é um desafio para gente, e tudo que vem,
para melhorar é que...pra ajudar agente ser um profissional melhor. (P4, grifos nosso);

Quando falou assim: é alfabetizacdo, vocé vai aprender coisas diferentes... entdo, eu
queria muito participar. (P10, grifos nosso)

A busca de outros conhecimentos (P1, grifos nosso).

Podemos perceber nesses depoimentos, que a necessidade de ajuda no processo de
alfabetizacdo é comum entre elas, e que esta necessidade pode ser suprida com as inovagdes e
as novas metodologias apresentadas nesses cursos de formagdo continuada. Compreendemos
que a motivacdo para participarem da formagdo foi, de maneira particular, a busca constante
para atender a “demanda” educacional. Essa busca contempla o principio do engajamento
proposto pelo PNAIC, o que ao nosso entendimento confirma uma dimenséo do compromisso
firmado entre os paises na Conferéncia Mundial de Educagdo para todos e no Relatério Delors:

a capacidade de continuar aprendendo. Interessante observar como as politicas educacionais

9 Parte dos depoimentos foram realcados para dar énfase as analises realizadas.
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véo se afirmando, de modo que o estado gerencial se materialize de tal forma que o consenso
se torna, por pouco, absoluto.

Outro ponto a destacar ¢ a similaridade que fazem do que estudaram no PNAIC com
outros programas de formacgdo de professores, ou outros momentos de estudos. Poderiamos
considerar uma continuidade da abordagem “construtivista reelaborada e incorporada pela
“pedagogia das competéncias” conforme ponderacBes de Duarte (2010). E aprender coisas
diferentes, de formas diferentes, € um novo desafio a cada dia, & também ensinar coisas
diferentes, ou, retomamos Duarte (2010), nada mais € que “a pedagogia construtivista de forma
mais pragmatica, uma vez que coloca, claramente, a preocupagdo com a adaptacédo do estudante
(e do professor)®! & nova realidade do capitalismo globalizado”.

Frente aos anseios das professoras e o que as motivaram a participar do PNAIC
expressos nos depoimentos e, especificamente, ao relato da P2, podemos confirmar também a
descontinuidade das politicas educacionais, até porque antes do PNAIC, outros cursos de
formacé&o de professores tiveram a mesma dindmica.

Sobre a mesma questéo, 8.333% associou a motivagdo para participar do PNAIC ao

incentivo oferecido pelo governo federal e a metodologia de ensino da leitura.

Ah, primeiro eu fiquei bem intrigada nessa formacéo. Foi a primeira vez que eu vi
uma formacgao com um incentivo com a bolsa. Entdo pensei: Quero ver que que é isso,
(risos) porque é a primeira vez que eu vejo o governo federal pensando nisso. E, quem
¢ da alfabetizacdo é uma pessoa angustiada, quer sempre saber um jeito, como que faz
pra ensinar esses meninos a ler, entdo foi nesse intuito, vou l& ver o que que € isso,
para ver como é que acontece. Entdo assim, fiquei curiosa pelo incentivo, falei, deve
ser bom, é diferente. (P3, grifos nosso)
Podemos perceber que a bolsa, de certa forma, teve um impacto positivo na adesdo dos
(as) professores (as) ao programa de formagdo continuada. Um incentivo que ao nosso
entendimento, deveria ter melhores condigdes de trabalho e valorizagdo profissional. Quando a
professora diz: “[...] é a primeira vez que eu vejo o governo federal pensando nisso”, reafirma
0 descaso dos governantes com a educacdo e as agdes emergenciais e descontinuas que tem se
materializado enquanto politica de governo.
Qual seria a diferenca no PNAIC? Quando a professora relata que o incentivo a fez
ficar curiosa imaginando a qualidade da formac&o, de certa forma, existiu ali uma ddvida em

relagdo a isso, diferenciando o PNAIC apenas por causa da bolsa. Nesse sentido, entendemos

% Incluido pela autora.
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que, o que tem sido oferecido enquanto politica de formagdo continuada de professores, tem
sido a repeticdo de “formulas ineficientes de ensino”. Outra questdo apontada pela professora
é a preocupacdo com a leitura. E compreensivel a angustia da qual a professora relata, até
porque, a leitura é o foco principal das avaliagBes externas. Demonstra aqui, a culpabilizacdo
dos (as) professores (as) sobre os resultados obtidos, e eis 0 motivo para justificar os programas
emergenciais de formagéo de professores.

Ressaltamos que a qualidade educacional que defendemos, ndo depende exclusivamente
dos professores, mas de um conjunto de a¢bes com intencionalidade que est4 associado as
possiveis condicbes materiais e imateriais, ou conforme Saviani (2010), se essas condicdes
materiais e imateriais sdo precérias, a qualidade educacional ndo se efetiva.

Ao relatarem sobre as contribui¢c6es do PNAIC para a préxis pedagdgica, as professoras
especificam alguns elementos que, ao nosso entendimento, contribuiu para a avaliagéo positiva
do programa. Nesse sentido, a maioria das professoras entrevistadas afirmou que o PNAIC
contribuiu com a préxis pedagdgica, e destacaram alguns aspectos dessa contribuicdo. Sendo
assim, 16.666% citaram os relatos e a troca de experiéncias durante a formacéo, 16.666%
citaram a ludicidade e 58. 333% se referiram as técnicas de ensino estudadas apresentadas pelo

programa e 8.333% demonstraram ddvida ao responder. Sobre o primeiro aspecto, temos:

[...] o PNAIC, ele ndo veio me ensinar dar aula, muitas coisas eu ja sabia, eu ja
trabalhava, mas ele deu um... tempero para nossas aulas, ele abriu uma luz, mostrou.
Né&o foi s6 aquele negdcio: vocé faz assim, assim nédo. Nés tinhamos a pratica, nos
faziamos, nos tiravamos fotos, nds tinhamos que mostrar, nés tinhamos que fazer
relato, e mostrar. E aquilo mostrava que dava certo. Via relatos de outras pessoas,
que é importante. (P11, grifo nosso).

Os relatos e trocas de experiéncia contemplam dois principios que orientaram o PNAIC,
sendo, o principio da socializacdo e o da colaboragdo. As professoras consideraram como
positivo & formacdo de professores. Por outro lado, consideramos pertinente tecer alguns
comentarios que remetem as exigéncias do estado gerenciador e que discutiremos na categoria
gestdo para resultados, a prética da eficiéncia, ou seja, provar que deu certo, validar a formagéo.

As vozes das professoras expressam contentamento com a formacdo, até porque o
PNAIC trouxe novas técnicas, dindmicas, contribuindo com o saber fazer. Reafirmamos que o
PNAIC com o objetivo de construcéo de competéncias trouxe propostas sedutoras obtendo com

isso 0 consenso dos (as) professores (as). Vejamos, alguns relatos:
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E como contribuiu! Até dificil falar, mas foi uma contribuicdo muito boa. A gente
melhorou muito a pratica pedagogica, em questdo de estar trabalhando com o ludico,
por que o programa trouxe muito isso. Eu sempre gostei de trabalhar com o ludico e
aperfeigoei mais. Foi muito bom. (P5)

[...] por mais que a gente esta muitos anos dentro da sala, ele trouxe coisas novas para
a gente. Ensinou a gente é, preparar dinamicas, contar historia, porque eu ndo sabia,
como contar, eu lia a histdria, mas, contar uma histdria ndo é para qualquer um néo.
Entdo isso ai ajudou muito a gente (P1)

Precisamente, as professoras falam do saber fazer, das técnicas apresentadas pela
formacdo, da habilidade aprendida. O que representa a contribui¢do do PNAIC para prética das
professoras alfabetizadoras e a relevancia do programa para elas. E é importante destacar que
em cursos de licenciatura, ndo é possivel realizar um trabalho dessa natureza, ou seja, com
atividades tdo especificas do fazer em sala de aula. E nem sdo para isso. Outro fator a considerar
é que os cursos de licenciaturas realizados pelas professoras, em sua maioria, foram na
modalidade EaD em que as condigdes/tempo de estudos sdo muito menores.

Queremos aqui, enfatizar o ideario escolanovista revestido pelo construtivismo que, de
forma sutil, atua relativizando o conhecimento e ao mesmo tempo secundarizando o trabalho
do (a) professor (a). Recorremos a Saviani (2011), para dar énfase ao papel da Escola e,
consequentemente, a formacéo e trabalho do professor. A escola, conforme define o autor, é
lugar do saber sistematizado, aquilo que é essencial e, portanto, a formagéo de professores ndo
pode ser fragmentada. Inexiste praxis pedagdgica quando ndo embasada por uma teoria
consistente que também deve ser pensada a partir da pratica.

Nesse aspecto compreendemos a relagio entre a praxis pedagdgica e a praxis social. E
0 conhecimento sistematizado, com intencionalidade educativa, que vai se materializando nos
espagos escolares, em umarelacédo dialética, do subjetivo ao objetivo e do objetivo ao subjetivo.
N&o seria o professor a transformar o aluno, mas o proprio aluno a partir de sua produgéo, a
partir do trabalho realizado, ou seja, enquanto estuda, também reflete, também pensa, também
se emancipa e se transforma. E da mesma forma, a formagdo e o trabalho do professor deve ser
constituido de sentido, o que serd possivel a partir dessa relacdo dialética. Sendo assim,
professores e alunos instituindo ndo somente suas produgBes, mas as proprias formas de
producdo. (VASQUEZ, 1968).

Queremos dizer com isso que a formagé&o de professores, nos moldes do PNAIC foge a
filosofia da praxis e direciona a aquisi¢do de competéncias desconectadas da realidade, em que

alunos e professores sédo submetidos a treinamentos para atender uma exigéncia externa.
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Estrategicamente, direcionam as formacdes & adaptacdo e mecanismos de controle,
distanciando os individuos da emancipagdo humana. Ao priorizar a pratica em detrimento do
conteudo, esses programas destitui o professor da formagéo consciente de seu papel, ou seja,
destitui-os da préaxis e, consequentemente, de um trabalho humanizado.

Sobre a prética é possivel confirmar no relato da P1: “Gostei muito da linguagem por
causa das dindmicas e da pratica, porque a gente estudava e colocava em pratica a0 mesmo
tempo... ja saia dali com aquilo pronto para levar para sala de aula. Os jogos eram construidos
ali e ja levava para sala de aula. (P1)”. Percebe-se aqui uma contribuicdo do PNAIC para o
desenvolvimento técnico do professor, o que influencia, diretamente no trabalho docente.
Destacamos que atividades, dessa natureza, em que acontece a reproducdo ou imitagdo de um
ato que ndo foi pensado pelas professoras, caracteriza uma ruptura no processo da criagéo e
execugédo, ou seja, no subjetivo e no objetivo, podendo se firmar como algo desprovido de
sentido. S&o politicas embleméticas, paradoxais, que desprové o professor da autonomia
intelectual e, portanto, do trabalho educativo e evita a atos educativos a partir de agdes
emancipadoras.

Sobre os sentidos da formagdo do PNAIC é importante retomar o relato da P2 para uma
reflexdo acerca das atividades vistas em um curso de formag&o inicial — Proformacéo - e
retomadas neste programa. Nesta oportunidade, queremos relembrar também que o PNAIC foi
inspirado no Pro-letramento. Conforme a P2 informou, a formacéo trouxe algo que ja haviam
estudado e por hora esquecido. Nesse sentido, reforca a ideia de que as atividades realizadas a
partir dos cursos de formacdo de professores, ndo estdo sendo materializadas e, portanto,
desprovida de sentidos, ndo contribuindo para uma transformagao social nem tampouco para
uma autotransformacdo. A critica aqui recai sobre os programas de formacdo de professores
que tem priorizado a prética, em agdes repetitivas, tal qual aconteceu em outros espacos, em
outros momentos. Exemplo disso sdo os relatos de experiéncias presentes em todos os cadernos
do PNAIC.

Ao conceber a praxis como um movimento dialético tedrico-prético voltamos a atencéo
para os resultados do PNAIC nos espagos escolares. O que ficou do PNAIC nas escolas?
Observei durante a entrevista, o brilho no olhar e a certeza de que os resultados da formacdo do

PNAIC as contemplaram. Sendo assim, o que ficou da formagdo do PNAIC nas escolas:

As préticas, as préticas. E como eu falei, mudou, significou mais a alfabetizagfo. Eu
creio que é dificil vocé ver um professor que tenha participado do PNAIC e ele ndo
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est4 aplicando ainda hoje, &, as praticas que o PNAIC propde. E dificil! Pelo menos
guando vejo, eu converso com outros professores, sempre... ja tornou algo natural. As
nossas praticas, os nossos planejamentos, as vezes nem citamos o PNAIC de tdo
natural que ele ja se tornou (P3)

Instigante o que a professora diz. As atividades préaticas ficaram na escola, o professor
estd trabalhando conforme aprendido no PNAIC, ou seja, as competéncias adquiridas na
formacéo se fazem presente em sala de aula, nos planejamentos dos professores, conforme
relato da professora. Entdo, compreende-se que o proposto pelo PNAIC, no eixo formagéo de
professores/professoras foi, de certo modo, cumprido. Tem-se ai um “resultado”, até porque o
que o PNAIC propos foi o desenvolvimento de competéncias e habilidades definidas como
necessarias ou basicas, para “acompanhar as inUmeras transformagBes da sociedade
contemporanea” (BRASIL, 2013, p.8).

Deste modo, queremos ressaltar que esta sociedade é regida pelo capital, em um Estado
neoliberal em que o principio educativo se fundamenta na interpretagdo do mundo e busca de
solucdes imediatas de permanéncia e adaptacéo, e ndo o contrario. Defendemos uma formagéo
de professores/professoras que transforme e humanize, e que ao mesmo tempo em que
transforma algo a partir de seu trabalho também se transforme. Enfim, que levem a um
conhecimento humanizado e humanizador, a uma pratica emancipatdria dos sujeitos envolvidos
nas préaxis, de uma efetiva educacéo para a cidadania conforme dispde as normativas prescritas
pelas regulamentagdes da educagédo nacional.

Como se traduzem essas praticas? Como tem se materializado nas escolas? Essas
préticas se tornaram natural? Questionadas sobre o PNAIC e suas contribui¢bes as respostas
ndo se diferem muito. Vejamos alguns relatos, do total de professores (as) que citaram as

técnicas aprendidas no PNAIC.

A literatura...a literatura e os jogos pedagdgicos. Nao acabaram mais ndo. Continua
do mesmo jeito, é todo dia, a gente chega na sala de aula, primeira coisa, parece que
ficou na rotina. Assim, porque no PNAIC nos tinhamos que fazer uma rotina e uma
das coisas foi a Leitura Deleite, todo professor faz, até mesmo aqueles que nédo
fizeram o PNAIC, por ver a gente fazendo, faz. Primeira coisa que fazemos é escolher
0 que vai ler naquele dia na aula, entdo virou rotina isso, ndo saiu e 0s jogos também
ficaram. A Leitura Deleite ficou bem marcada mesmo, é tanto que o dia que néo faz,
eles cobram da gente: Tia, vocé ndo fez a leitura hoje. (P1, grifos nosso)

A Leitura Deleite, a sequéncia didatica, estdo la. (P10);

[...] aleitura e, a questdo do ladico... uns encartes de varios jogos, muito bacana para
trabalhar, pena que eu nao consegui construir todos (P11);

A Leitura Deleite e a sequéncia didatica (P12).



158

As respostas, explicitamente, demonstram o que aprenderam a fazer, e a nosso ver,
inconscientemente, enaltecem a préatica. Podemos considerar que na concepcao das professoras,
0 PNAIC contribuiu com a préxis pedagdgica. O saber fazer leitura e a leitura por prazer que,
conforme algumas narrativas, tem se propagado por outros/outras professores/professoras, a
sequéncia didatica como forma de organizacéo do trabalho pedagdgico, as atividades ludicas e
0s jogos como forma de fazer do ensino, atividades divertidas, menos cansativas, menos
tediosas. De que modo essas atividades podem contribuir com a formagdo humana, com a
transformagcdo social? E para a autonomia intelectual do professor?

A fragmentagdo nesses cursos parece ndo ser percebida pelas professoras, ou de certo
modo, legitimada, quando o foco da formacdo é a técnica, o saber fazer. Uma formacéo
mercantilizada, em que as competéncias ganham lugar principal na produgéo do conhecimento.
Esse é o foco do Estado Gerenciador, aprender a fazer, sem o minimo possivel de erros.

Na concepcdo da maioria das professoras entrevistadas, claramente se percebe a
admiragéo pelo PNAIC enquanto um programa de formagéo continuada de professores. Nesse
aspecto, é necessério considerar todos os olhares, as aspiragdes, as incertezas frente as questdes
que permeiam esses programas, a forma como acontece as adesdes, as concepcdes pedagogicas,
0s interesses que direcionam as politicas educacionais e que, estrategicamente, exclui do
processo de planejamento os principais conhecedores das necessidades educativas, até porque,
nosso método de pesquisa exige uma analise minuciosa de nosso objeto de estudo.

A auséncia dos (as) professores (as) no planejamento das acbes formativas € visivel no
relato da P8, quando diz: “eu acho assim...tem gente que nunca foi em uma sala de aula, ndo
conhece a realidade de uma sala de aula...escrever para vocé fazer é facil, agora vem fazer...as
vezes até contribui, depende como a gente vé o trabalho desse povo”. (P8). Temos aqui uma
ddvida em relacdo as contribui¢es do PNAIC para a propria atividade em sala de aula e a
certeza de que os motivos da formacédo sdo externos & escola.

Deste modo, podemos dizer que a expresséo, “depende como a gente vé o trabalho desse
povo” denota o trabalho daqueles que pensam a agdo, ficando para o professor executar a agao
que ndo foi pensada por ele. E Vasquez (1997, p. 2007) explica que “uma teoria é prética na
medida em que se materializa, através de uma série de mediagdes, 0 que antes sO existia

idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipagdo ideal de sua transformagéo”. A
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teoria sO se materializa, no entanto, se houver uma internalizacdo subjetiva em constante
sintonia objetiva.

Nesse sentido a formagdo de professores/professoras deve pautar-se também na
formacéo intelectual sendo possivel somente a partir da intima relagéo de criagéo e producéo,
e ndo como mero reprodutor de préticas. Esse é o trabalho que se faz necessario conceber nas
politicas publicas de formagBes de professores, a indissociabilidade tedrica-préatica e ndo as

acOes fragmentadas do todo.

5.2.1 A formacéo continuada: sentidos construidos pelas professoras

A Educacéo, historicamente, foi marcada pelas inconsequentes propostas de educagao
que destitui o trabalho do professor refletindo no conhecimento de milhares de estudantes.
Nestas propostas incluem uma formac&o inicial e continuada de professores, que aliena, coage
e os culpabilizam pelos “resultados” negativos da educagéo.

Como j& sabemos a formacdo continuada desses profissionais € resultado de Vvarios
interesses. De um lado um grupo que pressiona e luta pela qualidade social da educacéo e de
outro, um grupo reivindicando a eficiéncia da educagéo escolar para melhorar a economia
mundial. Nessa Gltima instancia o conceito qualitativo da educacéo é aferido pelos resultados
quantitativos das avaliagdes externas.

Queremos perceber a formac&o continuada, em especifico o PNAIC a partir dos sentidos
construidos pelas professoras alfabetizadoras entrevistadas. Sendo assim, compreender esses
sentidos, equivale considerar as percepgdes das professoras sobre a formagéo continuada, a
partir de questBes referentes as participacbes nos cursos de formacdo continuada e a
contribuigdo no processo de alfabetizagéo.

E notavel a importancia da formag&o continuada para as professoras e o quanto almejam
um atendimento educacional de qualidade, conforme énfase dada pela P3: “[...] os profissionais
da Educacéo tem cobrado dos agentes publicos politicas que priorizem a qualidade da educagéo.
Eu vejo, principalmente no PNAIC um pouco dessa resposta, de uma politica publica que venha
atentar para essa base que ¢ a alfabetizacéo (P3) .

De fato, o PNAIC é um pouco dessas respostas, embora tenha oferecido um atendimento
acanhado frente as demandas sociais. Com a oferta 0 governo obteve o consenso entre as classes

e propagou, mais uma vez, o0 modelo empresarial na educagdo, até porque a educagdo desde
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1993 foi foco desse ideério. A implementacéo de programas, projetos, planos tem sido utilizada
como estratégica para dar cara nova a gestdo de novos governos e secretérios, desconsiderando
com isso as avaliagdes anteriores e induzindo a descontinuidade da prdpria dindmica escolar
(SHIROMA, 2003). Corroborando com essa ideia Saviani (2011) pontua:

Parece que cada governo, cada secretario de educacéo ou cada ministro quer imprimir
sua prépria marca, deixando de lado os programas implementados nas gestdes
anteriores. Com esse grau de descontinuidade, ndo ha como fazer frente as questdes
especificamente educacionais, dado que, como se mostrou, trata-se de um tipo de
atividade que requer continuidade. Portanto, a politica educacional precisa levar em
conta essa peculiaridade e formular metas ndo apenas a curto mas a médio e longo
prazo e instituir propostas que possam, de fato, ser implementadas e avaliadas no seu
processo e nos seus resultados, sendo corrigidas, quando for o caso, mas que tenham
sequéncia, e que permitam criar situacdes irreversiveis de tal modo que as mudangas
de governo nao desmantelem aquilo que esta sendo construido.

(SAVIANI, 2011, p. 109).

Na contramdo do conhecimento que almejam estudantes e professores, impdem o
interesse de uma classe, que € minoria, mas que mantém o dominio nas relagdes de poder. Essas
razGes, em parte, explicam o fracasso escolar apresentado pelas avaliagdes externas e que a
midia faz questdo de mostrar. A esse fracasso escolar, tem-se atribuido, de um lado, a nao
qualificacdo de professores e a auséncia da familia na vida escolar dos filhos, por outro lado, a
organizacdo do sistema envolvendo desde a infraestrutura fisica das escolas a organizacdo dos
curriculos, tempos e espagos escolares, etc.

Nesse sentido, “vemos a formagao de professores, seja ela inicial ou continua, aligeirar-
se a passos largos, tornando-se presa facil para os empresarios da educacdo e para 0s
administradores de universidades publicas que, em nome de uma justa e correta necessidade de
formacéo de professores em nosso pais, dentre outras mazelas, justificam a formacéo inicial de
professores via Ensino a Distancia (EaD) ”. (MARTINS, 2010, p. 23). As instancias se
divergem e com os objetivos empresariais a formagéo de professores/professoras se distancia
também do sentido da educagdo escolar, aproximando-se cada vez mais ao ajuste da economia.

Eis o interesse de apresentar, nas secOes anteriores, o desenrolar do processo de
implementacdo das politicas publicas Educacionais no Brasil, as intengdes contidas nas
politicas de educacgdo, assim como as concepcdes pedagdgicas presentes nessas politicas, de
modo a construirmos um entendimento mais real possivel sobre as questdes que envolvem os
programas de formacéo continuada de professores em servico, até porque esses programas ndo

tém se firmado enquanto politica de Estado.
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Sobre a formagéo continuada 25% classificam-na como uma exigéncia, mas que

observamos ser, para as professoras entrevistada, algo necessario. Vejamos alguns relatos:

O PNAIC no comego eu participei porque assim, era uma exigéncia para 0s
professores dos anos iniciais, mas mesmo que nao fosse eu queria, porque foi uma
coisa assim ... ndo que tudo que vinha do PNAIC era novo porque muitas coisas nos
ja sabiamos, mas que estava tipo congelado e com o PNAIC ressurgiu. As formactes
continuadas, na maioria das vezes eu participo porque sou obrigada, porque as vezes,
vai muita coisa, discussdo que a gente ja estd cansada de debater. O PNAIC eu
participei de todas as etapas. (P1, grifos nosso)

A gente esta sempre buscando estar estudando e procurando aplicar a cobranga,
sempre com aquela preocupacao: trabalhar com foco no que esta sendo cobrado. Entdo
¢ assim: participando das reunides, leituras, quando vem avaliagBes, trocando ideias
com os colegas, troca de experiéncias, e... eu vejo assim, a escola estadual, por
exemplo, vem muito essas avaliacOes, por exemplo, a ANA. Foi baseado na avaliagdo
da ANA, que surgiu também o Mais Alfabetizacdo, e assim, estamos sempre ai,
chegou, abracamos a causa. (P10, grifo nosso)

Com as imposicdes do Estado e no desejo de atender as “novas exigéncias
educacionais”, ligadas ao avanco tecnoldgico, professores/professoras se veem
responsabilizados pelos conhecimentos validados como necessario ao cidaddo do mundo
contemporaneo e obrigados a refletirem sobre as praticas de sala de aula. O modelo de formagéo
continuada de professores advindos do projeto hegemonico capitalista se difundiu em todos os
setores da educagdo. Os/as professores/professoras do municipio de Confresa, como vimos
anteriormente, ndo estdo fora desses projetos, ao contrario, tanto a rede estadual de ensino,
como a municipal tem implementado mecanismos de controle, por meio das avaliagdes®, com
0 objetivo de garantir as competéncias e habilidades destinadas a educacao.

Esta é uma caracteristica do modelo gerencial de Estado, conforme apresentamos nesse
texto. Um Estado que concentra niveis elevados de eficacia, eficiéncia e produtividade,
(SANTIAGO, LIMA, 2011) delegando aos professores/professoras a responsabilidade de
resultados favoraveis as competéncias que a eles direcionadas.

Mas como fazer um ensino de qualidade, nessa perspectiva? Esse pode ser o motivo
pelo qual professores preferem cursos de formagdo continuada que prevalecem as agoes
préticas, comodas e pragmaéticas ou, como “modelos a serem seguidos”. S&o muitas as
exigéncias e as demandas a serem atendidas, deliberadas pelo ideario neoliberal, em um

intervalo de tempo e espaco que ndo condiz com o tempo que professores e alunos necessitam.

9 A rede municipal instituiu, desde 2017, uma avaliacdo de Matematica denominada Olimpiada de Matemética
das Escolas Municipais de Confresa (OMEMC).
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A énfase dada pela professora as imposicdes na educacdo denota implicagdes negativas
no préprio trabalho docente, visto que voltam a atengdo para o atendimento externo a propria
escola, além disso, deixa claro que a formagdo continuada tem como principio formativo
melhorar os indices quantitativos explicitos pelas avaliacdes externas. Podemos associar essas
cobrangas também ao “preenchimento de formularios, os prazos de entrega dos documentos e
demais obrigagdes que a escola deve conferir para estar em dia com as exigéncias da Secretaria
de Educacdo” (SHIROMA, 2003, p. 284) e que sabemos, visando tdo somente ao cumprimento
das metas estabelecidas nos documentos oficiais, como a propria LDBN/1996, que tem em seu
percurso construtivo as aspiracdes do ideério neoliberal, conforme j& discutimos na secdo 2
deste documento.

E compreensivel quando a P1 relata que participa dos cursos de formacéo continuada
por obrigacdo visto estar cansada de debater as mesmas coisas. As questdes educacionais ndo
se resumem somente na formacéo de professores. Se a meta do IDEB ndo foi alcangada, a culpa
ndo pode recair, tdo somente aos (as) professores (as), mas na propria organizacdo educacional
do pais, inclusive, na auséncia de um sistema Unico de educacdo. Desconsiderando esses
fatores, os resultados das avaliagcbes externas sdo escancarados mundialmente, colocando
escola, professores (as) e alunos a mercé de injustas acusages.

A expressdo da professora “[...] estamos ai, chegou, abracamos a causa” (P10) denota
que as politicas publicas de formacdo de professores ndo tém a participacdo dos profissionais
da educagdo em sua elaboracdo, mas somente na execucdo. O planejamento das formagdes
continuadas é externo a escola e aos profissionais da educacdo. A disposi¢do anunciada pela
professora pode significar a negagdo da autonomia do professor, um “conformismo” controlado
ao cumprimento de metas, por outros, deliberadas.

O sentido dado & formagao continuada é direcionado as questdes emergenciais e a uma
obrigatoriedade associada a resolucdo de problemas de sala de aula, negando com isso, a praxis
pedagdgica e distanciando-os da emancipacdo humana. A aceitacdo percebida nas falas das
professoras € resultado da intencionalidade imbricada nos programas e projetos de formacéo
continuada de professores, de modo que os mesmos naturalizem ou autentique a formagao
continuada relacionada a um conjunto de habilidades. Ou, diretamente, confirmando as mazelas
da educagdo a uma suposta auséncia de competéncia dos professores para atender a uma

justificada diversidade de alunos, quando na verdade as competéncias e habilidades séo
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demandas hegemdnicas do capital. A responsabilizacdo do professor é percebida nas

entrevistas:

Quando a gente estd trabalhando em alguma coisa, n6s temos anseios. E,
automaticamente, por mais que alguém imponha que vocé faga ndo vemos dessa
forma, por que temos anseios para que as coisas acontecam. A gente pode até
reclamar, mas sabemos que precisa, sabemos que é necessario, sabemos que € bom
para melhorar. Nés temos um pablico de aluno bem diversificado, se a gente ndo
estudar, se a gente ndo, ndo atualizar, ndo damos conta de trabalhar ndo. (P4)

Ao referir-se aos anseios, a professora também fala de uma imposicdo de agBes
justificada por uma necesséria atualizacdo. Uma responsabiliza¢do individualizada, em que
cada professor adentra nos cursos de formagéo continuada no anseio de encontrar novas
técnicas, novas formas para desenvolver “melhor” o seu fazer em sala de aula.

O relato da P10 demonstra uma nova preocupagdo, uma nova demanda para a
alfabetizacdo, e logo, um compromisso e responsabilidade delegada aos (as) professores (as):
“E a gente vem assim, estuda muito... sobre os estudos e as cobrancas que vem ai para
alfabetizagdo. A preocupagdo muito grande, porque agora o aluno no segundo ano tem de estar
alfabetizado... e agora? ” (P10).

Quando a professora se refere ao aluno estar alfabetizado no segundo ano, estd
associando ao tempo destinado pela BNCC/2018 & alfabetizag&o e o tempo da alfabetizacéo em
Mato Grosso, que é organizado em um ciclo de 3 (trés) anos. A essa preocupacao a professora
continua: E ai, a gente fica assim, buscando cada vez mais... meu Deus, sera que vou conseguir?
“Mas assim, é bom porque a gente ndo acomoda, se ndo tiver cobranca, talvez possamos

acomodar, ndo €? Esta foi outra revelagdo que associamos ao sentimento de
responsabilizagdo, como se as questdes relacionadas educacéo, fosse Unica e exclusivamente
do/da professor/professora. E quanto as outras responsabilidades? As condigdes dadas ao/a
professor/professora para participarem dessas formagdes, tem sido priorizadas?

A participacdo das professoras nas formagOes se faz de diferentes formas, e foram

relatadas como:

[...] parte dos nossos deveres enquanto profissional, mas é uma escolha também,
inclusive fazendo até ajeitamentos. Tem situagdes que eu preciso fazer ajeitamentos...
ajeitamentos entre colega, para que a gente consiga participar da formagao continuada.
Por ser das duas redes ha necessidade de fazer esse ajeitamento. (P3)
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Que condigdes sido dadas ao professor para participar das formages? E uma escolha
do/da professor/professora trabalhar em duas redes de ensino ou seria uma necessidade? Qual
0 tempo reservado aos estudos? A formacdo continuada estd como um dever do/da
professor/professora, e se ela é dever entdo ndo tem como ser uma escolha, até porque o
professor também estd sendo avaliado. A propria contagem de pontos como critério de
atribuicdo de aulas em Mato Grosso, ja € uma forma de coagir os professores a participarem
das formacgbes. E quanto ao Estado, seria somente a oferta da formagdo sem nenhum
COMPromisso com 0 processo?

Nessa perspectiva, Silva e Gentili (1996) ao referirem ao discurso neoliberal no campo
educacional destacam a centralizagdo e descentralizacdo como duas faces do autoritarismo

caracterizado nas reformas educacionais do Estado neoliberal, sendo:

[...] a intervengdo minima do Estado quando deve financiar a escola publica e
maxima quando define de forma centralizada o conhecimento oficial que deve
circular pelos estabelecimentos educacionais, quando estabelece mecanismos
verticalizados e antidemocraticos de avaliacdo do sistema e quando retira autonomia
pedagdgica as instituicbes e aos atores coletivos da escola, entre eles,
principalmente, aos professores”. (SILVA, GENTILI, 1996, P.9).

O proprio sistema avaliativo de Mato Grosso revela essa centralizagdo. Além das
avaliacOes externas a nivel nacional, o Estado implantou a avaliacdo estadual, e mantém um
sistema de avaliacdo interna com foco nos objetivos de aprendizagem. E quando a P4 refere a
necessidade de melhorar, pode estar relacionando o conhecimento ao conjunto de habilidades
que sdo também determinadas por esses objetivos de aprendizagem de Mato Grosso,
implementado em 2017.

E ja sabemos que esses objetivos foram fundamentados nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (1996). E valido aqui pontuar que os PCNs (1996) para o primeiro e segundo ciclos
do Ensino Fundamental chegaram as escolas publicas brasileiras, j& fundamentados na teoria
construtivista. (FRANCIOLI, 2010). Fundamentacdo esta, também dos curriculos escolares e
do mesmo modo das formagBes de professores/professoras. Esse periodo foi enfatizado durante

as entrevistas:

A educagdo trouxe muitas mudancas e com muita critica encima do que era certo e
errado, e as vezes, nds pedagogos, ficavamos assim: isso € certo, isso é errado, posso
isso, ndo posso aquilo? Chegou um tempo que proibia trabalhar o alfabeto em ordem,
uma época o0 nosso coordenador ndo podia nem ver isso, e isso ficou muito assim na
gente, isso eu posso ou ndo posso? E o PNAIC trouxe essas coisas de maneira bem...
a gente pode falar com propriedade: eu posso fazer isso! .... Essas discussdes
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comecgaram em...deve ter sido 98, 99, por ai, na época do CBA, em Mato Grosso...
chegou um ponto que eu achava que meus alunos sabiam ler, e eles ndo sabiam nada.
No fim, eu ndo dei conta de alfabetizar... era passo a passo e a gente escrevia aqueles
cartazes e colava na parede, 0os meninos liam aqueles cartazes tudo e eu pensando que
0s meninos liam. Eu vivia escrevendo, era cartaz grande, que fazia no papel pardo,
duas, trés cartolinas e os alunos liam tudo aquilo, mas era decorado. Depois chega a
discussédo do texto, palavras chave dentro do texto. Ai ndo podia mais trabalhar com
alfabeto, familias silabicas... (P4, grifos nosso)

O relato da professora demonstra as incertezas no trabalho educativo causadas pelas
reformas educacionais. Ao mesmo tempo evidencia 0s modelos prontos dessas formagdes que
priorizam a acdo pratica do/da professor/professora e consequentemente dos/das estudantes.
Importante destacar nesta entrevista que a professora se referiu ao PNAIC como uma certeza,
uma reafirmacgdo do que seria o certo: “Eu posso fazer isso! ” (P4). Ou seja, a professora,
adquiriu com o PNAIC a agdo prética, o saber fazer, as competéncias consideradas necessarias
para o trabalho do professor.

A professora ndo fez nenhuma associa¢do das mudangas com alguma concepgao
pedagdgica e ndo demonstrou conhecimento sobre as mesmas. O relato da professora evidencia
a priorizacdo da préatica nas orientacOes curriculares, nas formagdes de professores e a0 mesmo
tempo um esvaziamento tedrico ndo percebido por ela. Ao concordar com o PNAIC como uma
solucdo as suas duvidas, tdo somente, se refere ao saber fazer e ndo a acdo constituida de
sentidos e intencionalidade.

Sabemos que essas mudancas emergem das orientagdes da Cepal, assim como do Plano
Mundial de Educacéo para o século XXI principal idealizador das concep¢des de educacéo e
reformas presentes nos documentos que orientam a educagdo brasileira. Nesse sentido, a
formacdo de professores foi redirecionada as competéncias e habilidades relacionadas as
necessidades praticas do mercado e consequentemente ao crescimento e l6gica do capital.

Assim, é importante refletir sobre as contribui¢des da formag&do continuada no processo
da alfabetizag&o, especificamente do PNAIC para que possamos compreender a dindmica da
préxis pedagdgica defendida nesse estudo, visto que foi possivel perceber nos relatos que os
sentidos da formagcdo continuada para as professoras estdo associados, principalmente, as suas
expectativas em relacdo a sala de aula. Ademais os relatos de 100% das professoras
entrevistadas evidenciaram que o PNAIC é uma boa opgdo metodoldgica para a formagéo

continuada. Nesse aspecto, trazemos alguns deles:
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[...] na verdade o PNAIC tira do comodismo, entéo ele te estimula a trabalhar, olha ...
ele te da ideias e ndo € s6 uma, sdo varias, vocé pode fazer isso, vocé pode fazer aquilo,
entdo ele te mostra como trabalhar com seus alunos, e ai vem os resultados. Até a
forma de avaliar que n6s aprendemos muito bem essa parte do introduzir, aprofundar
e consolidar. Até em relacdo a BNCC, muitas daquelas habilidades, essa parte de
habilidade que n6s aprendemos, quais habilidade eu preciso trabalhar no meu aluno?
0 que meu aluno precisa saber até o 1° ano, 2°, 3° ano? Deixou bem mais claro para
nos (P11, Grifos nosso).

[...] para te falar a verdade, para mim foi melhor que uma pds, em termos, assim, que
14 (momentos formativos do PNAIC) além de trabalhar com a pratica, trabalhava com
o0 concreto. Ndo tem como alguém ter passado pelo PNAIC e néo ter diferenca. Ele
dava muitas sugestdes de atividade, até mesmo os livrinhos, até hoje é uma ferramenta
que utilizamos. Formacao assim, € bom demais. (P7)

Eu acredito na formag&o continuada, eu acredito que enquanto educador ndo podemos
parar. [...] e eu procuro colocar em pratica aquilo que a formagdo propde. O PNAIC
conseguiu casar teoria com pratica, as vezes nos educadores ndo conseguimos
transpor teoria. A gente vai em ciclos de estudo que tem teoria, teoria, € na hora de
transpor essa teoria para nossa pratica a gente tem essa dificuldade. Entdo o PNAIC
nos da isso: E assim, teoricamente é assim, vocé pode transpor dessa maneira, te
sugiro isso! O PNAIC é uma op¢do metodoldgica interessante para ser continuada nas
escolas. (P3, grifo nosso)

A P11 deu énfase as questdes que temos discutido nesse texto, das quais nos
posicionamos contrariamente a elas. Primeiro, as habilidades a serem desenvolvidas nos
estudantes; segundo, o processo avaliativo representado pelos tratamentos de progresséo —
Introduzir (1), Aprofundar (A) e Consolidar (C) e, terceiro, os resultados mensurados pelas
avaliacOes externas. E sobre isso, trataremos em nossa Ultima categoria, denominada como
gestdo para resultados.

Em consonéncia com a afirmagao da professora o Caderno | do PNAIC especifica que:

Sdo descritos direitos de aprendizagem gerais, que permeiam toda a acdo pedagdgica
e depois sdo expostos quadros com conhecimentos e capacidades especificos [...] em
todos os quadros sdo expostas sugestdes acerca de como tratar a progressdo de
conhecimento ou capacidade durante o ciclo de alfabetizagdo (BRASIL, 2012, p. 31)

As sugestdes sdo na verdade, uma separacgdo das capacidades por nivel de complexidade
relacionado a cada turma, conforme dito pela professora, o que aluno precisa saber a partir do
1° ano, 2°, até o 3° ano. Erroneamente, o PNAIC respondeu. O que o aluno precisa saber sdo as
habilidades exigidas pelo mercado. N&o para nds!

O relato da P7 nos sugere que a etapa presencial do PNAIC, apesar do aligeiramento,
foram importantes, porque mostrou caminhos, instrumentalizando-os com sugestdes praticas e

materiais pedagogicos. E importante destacar que esses materiais pedagdgicos impactam
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diretamente no trabalho docente. Por um lado, pode ser considerado relevante para o trabalho
do professor, uma vez que, facilita o seu planejamento. Mas, é preciso atentar-nos para o fato
de que os kits pedagdgicos disponibilizados pelo MEC, em atendimento a alguns programas de
formacéo de professores, pode ser uma maneira de alienar o professor as imposicdes
mercadoldgicas. S&o, muitas vezes, modelos prontos, manuais a serem seguidos que retira do
professor a autonomia de pensar, produzir, criar livremente, seu proprio material de trabalho.

Queremos fazer uma observacdo. A professora, ndo percebe as intengdes das politicas
de formacdo de professores/professoras, especificamente do PNAIC. Ao contrério, tem o
PNAIC como uma boa opc¢éo metodoldgica para a formagéo continuada. E da mesma forma, as
outras professoras entrevistadas. Até porque o direcionamento dos programas de formagao de
professores/professoras ndo é implementado para esse fim, ou seja, esses programas ndo tém
como objetivo uma formagéo transformadora, mas, de adaptacéo as normas do capital.

Sobre o relato da P3 podemos fazer uma aproximagdo com o que seria essencial nas
formacGes de professores, no entanto, é necessario que essa producdo seja autbnoma e néo
direcionada. A atividade prética deve ser percebida e entendida na atividade teorica, assim
como a atividade tedrica, na pratica. Se isso ndo acontece, certamente ndo ouve uma
internalizagdo tedrico-pratica e, portanto, pode recair em acdes repetitivas e pragmaticas.

Quanto as sugestdes expostas no quadro especificado no caderno 1 do PNAIC, esti mais
como uma obrigatoriedade. Até porque os professore/professoras estdo cercados de
instrumentos direcionados para a consolidagcdo das habilidades que automaticamente se
responsabilizam para o alcance das metas. Essa responsabilizacéo, e também controle, foram
percebidos nas falas das professoras embora demonstrassem certa naturalidade com as
condigdes e formas de avaliagdo. As professoras relacionaram a formagéo continuada como
uma exigéncia, mas também como dever do professor/professora. Da mesma forma associou a
ANA tanto ao PNAIC quanto ao Programa Mais Alfabetizag&o.

Sobre esses instrumentos de avaliagdo Saviani (2007) denomina de pedagogias dos
resultados em que o governo munido desses instrumentos obriga o ajustamento do processo as
exigéncias empresariais. Nesse sentido, extraimos dos relatos das professoras outra categoria
de analise com a intencéo de perceber o alinhamento do PNAIC com as avaliagfes externas:

Gestéo para resultados.
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5.3 Gestéo para resultados: PNAIC, ANA e Objetivos de aprendizagem

Para as reflexdes da politica de resultados da contemporaneidade retomamos novamente
a década de 1990, por ser um periodo em que disseminou o ideario mercadoldgico dos projetos
hegemdnicos que associaram a educagdo ao crescimento econdmico mundial. A partir desse
periodo, a regéncia da educacdo fica a servigo de um estado gerenciador e controlador que tem
como forma de organizagdo a gestéo para resultados.

Desse modo, o foco dos servigos prestados na educacdo, e ndo somente, deixa de ter
como principio a qualidade social e sdo direcionados para os resultados, que na educacéo estéo
representados  pelo  desempenho  dos  estudantes, e  consequentemente  de
professores/professoras. Assim, 0s sujeitos coletivos escolares sdo submetidos “as perspectivas
meritocréticas de avaliacdo que secundariza o processo do trabalho educativo”.

Todas as a¢des que envolvem o trabalho docente séo direcionadas para o atendimento
de competéncias. Desde as formagdes dos professores, as atividades que sdo desenvolvidas na
escola, como o planejamento, as avaliagBes internas, a propria relagdo dos professores com 0s
estudantes em sala de aula.

Nesse sentido, queremos perceber como se deu a materializagéo desta organizagcdo no
PNAIC, a partir de questionamentos sobre a relacdo da formagdo com as avaliagdes externas,
0s objetivos alcangados na formagéo e as devolutivas formativas, uma vez que o PNAIC foi um
programa emergente da organiza¢do denominada gestéo para resultados.

Conforme investigacao realizada, 91.666% das professoras entrevistadas consideraram
que o PNAIC teve uma relagdo direta com as avaliagdes externas e 8.333% apresentaram

davidas. Dentro do primeiro grupo, temos:

[...] é tudo interligado. Os direitos de aprendizagem que o PNAIC traz que nés
precisamos desenvolver nas criangas sdao as mesmas habilidades da matriz de
referéncia, tanto da provinha Brasil quanto da ANA, entdo é tudo interligado, a gente
vé claramente isso nas avaliagcdes externas (P3)

Ao nosso entendimento, a professora tem razdo quando diz que os direitos de
aprendizagem considerados no PNAIC sdo as habilidades apresentadas na Matriz da ANA, o
que significa que garantir os direitos de aprendizagem é garantir o desempenho dos alunos
aferidos pelas avaliacBes externas. Assim, podemos observar que as politicas educacionais

contemporaneas delineiam as propostas curriculares das escolas. A prdpria avaliagdo interna
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apropriada como processual e formativa é destituida, visto que, a centralidade pedagdgica passa
a ser orientada e monitorada pelo mercado.

Esses modos de gerenciamento e controle remetem as caracteristicas do modelo
gerenciador apresentados em estudos de Lima e Santiago (2011), sobre a reforma do Estado e

o controle avaliativo. Para os autores:

O modelo gerencial estabelece um padréo de organizacéo orientado pelo mercado, ou
seja, 0s servigos prestados sdo direcionados pela caracterizacdo da eficiéncia e
eficicia. Processos sdo secundarios, centrando-se nos resultados, desviando-se da
funcdo tradicional do Estado prestador de servigos sociais com a qualidade social.
(LIMA, SANTIAGO, 2011, p.22)

Nessa perspectiva, de gestdo para resultados, os conhecimentos aprendidos s&o
legitimados a partir das avaliagdes de larga escala, representadas no PNAIC pela ANA e
Provinha Brasil. Como meios para alcangar esses os resultados, nos ultimos anos algumas
editoras tém adequado os livros didaticos com os objetivos de aprendizagem, afinal, “Estado e
mercado, direta ou indiretamente, sdo duas instituicdes centrais que operam na coordenacdo dos
sistemas econdmicos” (BRASIL, 1995. P. 14) assim como no sistema educacional, que tem
como maior precursor, o ideario do capital.

Ao relacionar o PNAIC com as avaliagOes externas, alguns relatos afirmam que os
proprios livros didaticos ja estdo alinhados com os direitos e aprendizagem ou, no caso das
matrizes de referéncias, as habilidades. Essa é a l6gica do capitalismo: a eficiéncia produtiva, a

competicao e o lucro. Sobre isso, temos:

Com a provinha Brasil sim, a ANA eu ndo sei, porque nao trabalhei como 3°ano e a
provinha Brasil, 0 2° ano j& faz. O livro que adotamos em nossa escola foi baseado no
PNAIC, tudo que viamos no PNAIC, tem no livro. A avaliacdo da Secretaria
municipal teve relagdo com o PNAIC, foram duas provas, portugués e matematica

(p1)

Esse modelo de organizagdo vai se afunilando de tal forma que as editoras, principais
interessadas no lucro, adequam seus produtos (livros) para a competitividade do mercado. Até
porque, ao considerar que os livros sdo “selecionados” também pelas escolas, as politicas
educacionais, a partir de documentos referéncia da educacéo e dos programas de formagcao de
professores direcionam a funcdo da educacdo escolar e trabalho docente ao dominio das
competéncias e habilidades. Dessa forma, é compreensivel que os professores prefiram livros

que facilite o seu fazer em sala de aula.
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Outra questdo interessante, no relato da P1 é o fato da Secretaria Municipal de Educacéao
de Confresa adotar um sistema avaliativo também alinhado ao PNAIC, na verdade, alinhado as
avaliagOes de larga escala. Ndo somente a secretaria, mas o Estado de Mato Grosso tem seu
sistema avaliativo constituido desde 2016. O foco dessas avaliagfes, ja sabemos, € o ensino da
lingua portuguesa e matematica.

Como meio de obrigar os sujeitos do PNAIC a realizarem as agdes determinadas, a
avaliagdo foi condicdo para o recebimento da bolsa. Sendo assim, o/a professor/professora
alfabetizador/alfabetizadora avaliava o desempenho dos estudantes; o orientador de estudo
avaliava o professor alfabetizador e orientador de estudo era avaliado pelo coordenador local e
pelo formador. Da mesma forma, o orientador de estudo avaliava esses dois sujeitos da
formac&o. Essa forma verticalizada de controle das a¢des dos sujeitos participantes do PNAIC,
principalmente dos (as) professor (as) eram monitoradas pelo Sispacto, que de acordo com a P4
“era um tipo de monitoramento sobre a turma que a gente trabalhava, questionario sobre o
desenvolvimento dos alunos. Era uma avaliagéo relacionada com o aprendizado dos alunos,
apareciam os direitos de aprendizagem”. (P4). Assim, configurou-se um sistema hierarquico de
controle e vigilancia sobre o saber e as praticas docentes.

Para monitorar os resultados obtidos com o PNAIC, em 2013, como exigéncia da
formacdo, os professores responderam um questionario®® sobre os niveis de aprendizagem
dos/das estudantes. Sobre esse questionério a P4 diz: “[...] eu estou misturando, Pacto com o
Siga, eu ndo estou conseguindo desassociar um do outro, mas eu lembro que a gente tinha um
questionario, com quantidade de aluno, niveis de aprendizagem, é ... tinha ...”.

E compreensivel a divida da professora em relagio a esses sistemas, visto que o Siga
faz parte da politica de monitoramento da aprendizagem dos alunos, da rede estadual de Mato
Grosso, em que os professores precisam estar selecionando, para cada bimestre os objetivos de
aprendizagem que serdo trabalhados. No final do bimestre é feito uma avalia¢éo para identificar
quais objetivos foram alcangados, assim como a inser¢éo das medidas adotadas pelo professor
para cada objetivo ndo alcangado. Isso significa que o professor precisa explorar todas as
possibilidades possiveis de técnicas e formas para alcangar as metas estabelecidas.

O questionario referido pela professora, relacionado ao PNAIC, diz respeito a um

diagndstico que exigido no inicio da formag&o e que acompanhou o percurso da formagéo como

9 Foi um monitoramento realizado sobre os niveis de leitura dos alunos no inicio da formag&o do PNAIC, a
partir de uma avaliacdo diagnostica.
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forma de aferir os direitos de aprendizagem contemplados. Esse diagndstico foi de acordo com
a concepcdo pedagdgica construtivista, tendo como fundamentacéo tedrica a génese da Lingua
Escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1984). Esse tipo de avaliagdo diagndstica também
é exigido pela rede estadual de ensino de Mato Grosso, até porque a gestdo para resultados tem
como principio norteador do trabalho docente, a resolucéo de problemas.

Na educacdo podemos considerar o IDEB como principal instrumento do modelo
empresarial na educacdo. As metas destinadas a cada escola obrigam a uma mobilizagdo dos
agentes educacionais: Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo, gestores escolares,
instituicbes formadoras, professores, principalmente professores, entre outros, para atender ao
desafio proposto. O sistema educacional adquiriu uma nova roupagem no estado neoliberal e
0s sistemas avaliativos representam bem essa caracteristica. E como tem sido a representacéo
dos gestores educacionais? Como desenvolvem suas atividades os gerenciadores dos sistemas?

Como ja sabemos, em Mato Grosso, a avaliagdo nos Ultimos anos, ganhou centralidade
na educacdo, aderindo aos modelos gestdo empresarias em 2016 e implementando depois disso
seu proprio sistema de avaliagdo. Nesse processo as pressdes sobre o0s/as

professores/professoras podem ser observadas em algumas falas:

[...] estava observando na escola... coordenadores... diretor, é ... comemorando. Se
temos aquela meta do Ideb o mérito é nosso, professores. Vocé ndo sabe a pressdo que
foi do diretor...quase deixou a gente doente. Até material com meu préprio dinheiro
eu comprei... 0 mérito é nosso, dos professores. (P4)

Vou te falar uma verdade. Vocé conhece varios livros didaticos, vocé ja deu uma
olhada nos livros didatico direcionados as escolas do Campo? Olha, sinceramente,
esse povo parece pensar gque alunos de escola do campo sabem menos que 0s outros,
porque se vocé ver os livros, eu ndo utilizo. Sabe o que estou fazendo? Eu ajustei 0
meu jeito de trabalhar com essas avali¢des externas, sim, utilizo a linguagem dessas
avaliagBes, porque ndo tinha condicdo. Eu trabalhava os conteidos quando chegavam
essas avaliagdes, meus alunos ndo conseguiam responder. Ah, agora ja sei, vou
trabalhar usando a mesma linguagem dessas provas, 0 mesmo formato. VVocé pode ver
que os resultados de nossa escola melhoraram. (P8)

O protesto da p4 exige ateng&o, pois explicita o alinhamento da educagé&o as perspectivas
meritocraticas, assim como a pressao e responsabilizagdo individual para a obtengdo desses
resultados. A desvalorizacédo profissional, também pode ser observada. Nesse modelo de gestéo
o trabalho docente é descaracterizado, pois os/as professores/professoras se veem obrigados a
adaptar a fragmentos que ndo contempla uma educacdo de qualidade. Além disso,

descaracteriza também o prdprio conceito de qualidade da educacéo, tendo em vista que tal o



172

conceito de qualidade neoliberal é apresentado por resultados quantitativos que néo revelam a
esséncia da educagéo.

A mudanca destacada pela P8 faz emergir uma preocupacio, no sentido de que a
modificacdo da atividade prética da professora tem como Unico foco a uma exigéncia e
necessidade imediata. O que significa um afastamento da préaxis pedagdgica, assim como do
estudante, do desenvolvimento autbnomo do pensamento e simultaneamente da propria agéo.
Esse posicionamento da professora é também, em parte, consequéncia dos encaminhamentos
da SEDUC/MT que tem pontuado, enfaticamente, a necessidade de elevar o desempenho dos
estudantes em lingua portuguesa e matematica. E ndo somente, mas essas exigéncias estéo
imbricadas nas politicas educacionais emergentes da Década de 1990 a partir dos organismos
multilaterais e das reformas politicas de educacdo desde entéo.

Essas exigéncias vao se materializando de tal forma nos espacgos escolares que 0s
programas de formagdo de professores, mesmo sendo substituidos por outro adotam o mesmo
alinhamento. Para a escola e professores, mesmo contra suas vontades e anseios, 0
conhecimento essencial e necessario passa a ser aquele que estad sendo mensurado por essas
avaliacbes ou demandas externas. Para esta andlise, um relato sobre politicas publicas e

avaliacdo tendo como foco o Programa Mais alfabetizacdo® foi muito pertinente:

Tem também as avaliagBes que temos que estar aplicando em sala de aula, pelo
programa Mais Alfabetizacdo, e, a gente ja vem trabalhando em sala de aula, os
descritores. E pelos descritores, até que sentimos que nossos alunos estdo bem, nessa
segunda avaliacdo. Porque veio a primeira avaliagdo que € de sondagem, avaliacdo de
percurso e depois a avaliacdo final. Fizemos também uma avaliacdo, nds professores,
onde a gente dizia pra eles, em que o aluno mais teve dificuldade e por que teve
dificuldade. Eu até citei assim, referente ao que trabalhei os alunos sairam bem, a
maior dificuldade deles foi na producéo de texto. E uma contribuicio porque as vezes,
vocé esté trabalhando ali, mas vocé fica pensando, seré que esta certo? E isso mesmo
que tenho que estar fazendo? Ai quando chega essas politicas, que vem cobrando, uma
avaliagdo que vem cobrando, ai vocé: Oh! Espera ai, vamos casar uma coisa com a
outra que esta dando certo, o foco esta certo! (P10)

Reafirmamos o0 quanto essas politicas sdo enganadoras e alienantes a ponto de se
firmarem como certo um modelo de educagdo que desconsidera a dindmica escolar e as
necessidades educativas dos sujeitos sociais. A avaliacdo enfatizada pela professora é

meritocratica e desumaniza as relagbes educativas/pedagdgicas uma vez que o foco é o

% Cf. Portaria n® 142/2018. Apds encerramento do PNAIC, foi criado em 2018, o Programa Mais Alfabetizacdo
frente aos resultados da ANA, do SAEB, que apontou uma quantidade de criangas nos niveis insuficiente de
alfabetizacdo (leitura, escrita e matematica).
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desenvolvimento de competéncias pré-determinadas, por razdes, sistemas e instituicdes
externos ao contexto escolar, sujeitando pessoas as normas do capital. Um conjunto de
descritores que devem ser cumpridos, aprendidos e monitorados. Essa € a politica de resultados,
avaliar, identificar o erro e corrigir. Adaptacéo e controle de desempenho, pois o resultado deve
ser para 0 minimo de erros, conforme a reforma administrativa de Bresser (1995), uma gestéo
publica com conceitos e técnicas, baseados no desempenho, na reducéo ao minimo dos erros e
na cooperacdo. (BRESSER, 2000). Um desempenho que atende ndo o individuo humano. Até
por que, qual é o perfil que atende ao mercado?

Dando voz as professoras, o relato da P6 nos oferece uma resposta interessante sobre a
relagdo do PNAIC com as avaliagdes externas, quando diz: “Acho que tem. Porque foca muito
a leitura, os textos trabalhados, tanto o PNAIC quanto o Mais Alfabetizacdo foca muito na
leitura” (P6). Essa é uma das habilidades necessérias ao mercado: a leitura, acompanhado da
escrita e do calculo matemaético.

Nessa trilha, a gestdo educacional alinha o planejamento da escola conforme essas
exigéncias, o0 objetivo do planejamento deixa de ser da escola, ou da sala de aula, do/da
professor/professora e estudante. A SEDUC/MT com a implementacdo dos objetivos de
aprendizagem direciona as agOes das escolas para atender a objetivos externos. Ressaltamos
que esses objetivos contemplam os direitos de aprendizagem, que foi a base dos estudos do
PNAIC, a matriz da ANA, e agora mais recentemente o Documento de Referéncia Curricular
para Mato Grosso (DRC/MT, 218).

Considerando a eficiéncia e eficdcia como principios da gestdo para resultados,
queremos perceber esses “resultados” em relagdo aos objetivos alcangados na formagédo do
PNAIC, pelas professoras, assim como as devolutivas das agdes. Sobre os objetivos alcangados

apenas 8.333% considerou insatisfatdrio. Nesse sentido, temos:

Acho que nem 40% dos objetivos, por isso que eu falo que ficou a desejar, é....eu me
esforcei a0 maximo, eu me esforcei 0 maximo que eu pude, mas assim, uma coisa era
tdo em cima da outra que nao dava tempo de vocé cumprir uma etapa para passar pra
outra etapa, entdo era tudo muito rapido, penso que devido comecar muito tarde e
mesmo assim, vocé tinha que cumprir dentro do tempo. Tive atividade que deixei sem
responder, porque abria em uma época que ... essas ultimas mesmo, eu lembro que era
pertinho do Natal, fechava dia 26, uma coisa assim ... as atividades no sistema, e ndo
foi s6 eu ndo. Muitos de n6s ndo conseguimos, época da gente fechar diario, é ...
sempre final de ano, ndo tivemos tempo de fazer direito as atividades que foram
propostas. (P4)



174

Nesse relato observamos que, independente das condi¢Ges para o desenvolvimento da
formacé&o, os resultados precisam aparecer, precisam ser demonstrados. Em outras palavras, o
que importa ser avaliado ndo é o processo, a forma, o meio, os varios determinantes que dao
sentido a educagdo escolar. Nesse modelo gestacional, o importante é o produto final, tal como
projetaram, tal como reivindicam, tal como tentam construir. Nesse aspecto, é coerente o relato
da professora, pois a mesma também fez uma critica ao formato da formacédo, de maneira
singular quando considerou que o PNAIC deveria ter feito parte do calendério escolar, pois,
conforme relato da professora o cansaco influenciou de forma negativa no desenvolvimento das
atividades propostas.

A avaliacéo desencadeada a partir das politicas neoliberais na educagéo é fundamentada
em modelos empresariais e submetidas as perspectivas meritocraticas que tentam homogeneizar
sujeitos escolares. No PNAIC, esse alinhamento foi bem expressivo na avaliacdo por
desempenho dos (as) professores (as) participantes da formagé&o, de tal modo que a avaliagéo e
nota foi critério para o recebimento do “incentivo” financeiro, denominado como bolsa. Sobre
o0 desempenho na formag&o destacamos algumas afirmativas instigantes: “[...] consegui, porque
nunca tirei notas ruins em meus trabalhos. Na sala de aula, os pais sempre me elogiavam, 0s
meninos gostavam, um trabalho diferenciado”. (P1). Outra professora considera: “Sim, acredito
que sim. As atividades foram feitas, todas as atividades. As avaliagdes que foram encaminhadas
para nos, eu consegui fazer todas” (P4).

Além desse mecanismo de controle, o PNAIC tinha como critério de avaliacdo, as

devolutivas das atividades realizadas pelas professoras. De acordo com a P3:

[...] tinhamos que desenvolver dentro das inimeras sugestdes, porque sdo inimeras,
nos tinhamos que escolher uma ou outra e aplicar e voltar com o resultado para o
orientador. Um retorno, tinha um retorno. [...] o livro vem cheio de atividades, entdo
por exemplo, jogos, tinha varias sugestdes de jogos, entdo eu escolhia um, aplicava e
retornava, para mostrar como foi aquilo em minha sala de aula. A gente fazia o
planejamento, olha o planejamento, ja teve situacGes de vocé, a prdpria sequéncia
didatica, vocé fazer a sequéncia didatica, entregar ela e o relatério de como foi o
desenvolvimento da sequéncia didatica, também por imagens, fotos, videos. (P3)

Ele é bom porque vocé tem que fazer e provar que vocé fez. Ndo é aquele curso que
voceé vai la faz ele e pronto acabou, vocé tem que devolver uma resposta, vocé tem
que provar que fez. A presenca do coordenador, na escola, para estar acompanhando
o trabalho. Até aquele professor, que era sim, tradicional, mudou. (P1)

Nesse relato podemos perceber o movimento da gestéo para resultados, sua estrutura e

fundamentacéo. Observa-se que no PNAIC as experiéncias observadas empiricamente servem
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de pano de fundo para a formagdo e desenvolvimento de competéncias. E a gestdo para
resultados, ndo é o contrério, e ndo € gestdo humanizadora e emancipadora. Fundamenta-se em
experiéncias exitosas e seletivas para alcancarem as metas estabelecidas. As devolutivas
relatadas pelas professoras € uma forma de monitorar os resultados e o desempenho dos
participantes e é também uma forma de atestar que os referenciais e orientativos estdo sendo
cumpridos.

Queremos retomar algumas questdes que, ao nosso entendimento construido nesta
narrativa, demarca a descaracterizacdo do trabalho docente e a perda da especificidade da
educacéo escolar com a redefinigdo da intencionalidade educativa. Quando a P4 menciona a
pressdo da gestdo da escola, a P8 fala do alinhamento de seu planejamento, assim como a
cobranca e o monitoramento a que se refere a P10 sdo, sem sobre de davida, os reflexos das
ideias empresariais fragmentando e desqualificando a formagdo de professores e o proprio
trabalho docente. Nesse sentido, preocupa-nos ao retomar nossa pergunta inicial: Como o
PNAIC tem se materializado nos espagos escolares e na préxis dos professores alfabetizadores?

Em termos de politicas publicas educacionais, especificamente, na formacdo de
professores o0 que tem se materializado sdo as propostas curriculares vinculadas a
competitividade e resultados, por meio de avalicGes alinhadas a viséo, iniciativa e ditames do
mercado. Conforme relato da P3, “[...] é tudo interligado”. N& somente os direitos de
aprendizagem do PNAIC, a Matriz de referéncia da prova Brasil e a ANA, mas também os
Objetivos de aprendizagem da SEDUC/MT e mais recentemente, a propria BNCC/MT (2018).

Nesse sentido, percebemos que o PNAIC pactuou com o desenvolvimento do capital
humano, uma vez que investiu em uma formagéo continuada de professores ajustada ao direito
a aprendizagem, a partir de determinadas caracteristicas especificas, ou seja, para garantir esse
direito foi delimitado o que aprender (os direitos de aprendizagem/ habilidades) e como
aprender (os procedimentos de ensino, as sugestfes de atividades, os materiais pedagdgicos)
facilitando o monitoramento das agdes. (POSSA, BRAGAMONTE, 2018).

Nesses aspectos constituidos, podemos dizer, seguramente que, a politica de gestdo no
paradigma da gestdo para resultados tem se intensificado por meio de documentos que orientam
a educacdo brasileira, de modo que, a partir do monitoramento estatistico do desempenho de
estudantes e professores, as ideias neoliberais de gestdo se materialize, inserindo cada vez mais

a educacdo na ordem dos negocios.



176

Enfatizamos com isso que o alinhamento das politicas publicas educacionais e,
principalmente, a formacao de professores ajustada a a¢Oes técnicas e fragmentadas retira dos
professores a autonomia, e mais precisamente, ndo tem a inten¢do de produzir autonomia no

professor, mas de alienagdo do proprio trabalho docente.

5.4 O Trabalho docente: sentidos construidos a partir das vozes das professoras

As atividades realizadas no PNAIC sdo referendadas em varios momentos pelas
professoras, durante as entrevistas, hora como novidade na formagéo, hora como retomada do
que ja tinham estudado em outro programa de formagcao de professores, e que, por hora, tinha
caido no esquecimento. 1sso nos faz concebé-las como evidéncias de que os cursos de formacéao
de professor ndo tém contribuido para a universalidade formativa, pelo contrario, ha uma
ruptura escancarada nas propostas de formacdo de professores, até porque hd uma
descontinuidade nas politicas educacionais.

As pedagogias hegemdnicas de formacéo de professores enfatizam a reflexdo da pratica
de modo que o trabalho do/da professor/professora tenha como centralidade o desenvolvimento
de habilidades para que os “alunos também aprendam a pensar e a resolver problemas postos
por suas préticas cotidianas. Em suma, tudo gira em torno ao aprender a aprender e ao aprender
fazendo”. (DUARTE, 2010, p.42)

A formagdo na sociedade capitalista ndo tem como objetivo constituir
professores/professoras realizadoras e transformadoras, mas distancia o professor da funcéo
social da escola e especificamente do trabalho docente. O PNAIC sutilmente demarca essa
caracteristica centrando no conhecimento do cotidiano e a partir desses conhecimentos se
propde desenvolver as habilidades que Ihes séo necessarias — adaptagéo e controle. Percebemos
essas caracteristicas em nossa analise documental, agora queremos perceber o trabalho docente
nas vozes das professoras.

Nesse sentido, nossa observagéo recai sobre as contribuigdes, o formato, o tempo da
formacé&o, os pontos negativos ou limitagdes do programa para o trabalho educativo, de modo
a construir reflexbes acerca do trabalho docente. Nossos questionamentos, ndo diferem
daqueles que deram visdo a préxis dos professores, uma vez que compreendemos que, se a
formacdo ndo contempla a préaxis pedagodgica ou social, tampouco contemplaria o trabalho

docente demarcado por nosso aporte tedrico e que tambeém defendemos.
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Ao dar énfase aos relatos das professoras entrevistadas, percebemos que 25% delas, ao
falarem das contribuicbes do PNAIC para o trabalho educativo, se direcionaram para o

cotidiano do aluno. Vejamos o relato da P2:

O que mais contribuiu foi aceitar o outro, os alunos, aceitar assim, a bagagem do
aluno, essa é uma coisa que contribuiu bastante. Por que as vezes, o aluno vem com
uma bagagem de casa e as vezes a gente ndo despertava, ...ah, o aluno néo sabe nada,
como néo sabe? Entdo, em relacdo a isso, é que ele me despertou, eu podia melhorar
aquilo no aluno. [...] Ele sabe, mas de que forma, até onde ele sabe? Mexeu muito
comigo essa prética... de inclusédo...de buscar novos conhecimentos, novos caminhos,
direcionamento para trabalhar o ludico, trabalhar de forma criativa. Olha...e eu
ndo parei ndo, eu continuei. (P2)

Na andlise do que esta posto podemos perceber que para a professora 0 PNAIC foi
expressivo na pratica de inclusdo, na valorizagdo do conhecimento prévio do aluno, na busca
pelo novo, no trabalho com a ludicidade, na incumbéncia do professor ser um profissional
criativo. Isso significa que as proposi¢cdes do PNAIC contribuiram com a atividade pratica e
séo, desse modo, confirmadas pelas professoras.

Queremos, porém, registrar algumas questdes, recorrendo ao conceito de trabalho
abordado nesse texto®. Neste aspecto, consideramos o trabalho como uma agéo intencional que
ndo deve estar desvinculada do ato de produzir. Sendo assim, é necessario dar énfase ao trabalho
do professor enquanto uma agédo com intencionalidade educativa desmistificando a ideia do
cotidiano imediato e alienado, pragmatico e desprovido de teoria. Nesse caso, defendemos o
trabalho docente enquanto préxis pedagdgica e, portanto, como um ato de emancipacgdo e
cidadania humana.

E notéavel a naturalidade como ¢ tratada a proposta formativa do PNAIC que, cada vez
mais, se distancia da concepcdo de educagdo para a humanizagao, para superagéo das condi¢des
alienantes. Nessa direcdo, ela tdo somente, fortalecera o discurso educacional hegemdnico de
transformacao oposto a praxis revolucionaria, contribuindo cada vez mais com a formagéo de
sujeitos adaptados as condi¢des de vida com o fim e nico proposito de manter a atual realidade
social.

Outro ponto a ser destacado € a descaracterizacdo do papel do professor, a destituigao

da funcdo de transmissdo do conhecimento. Se compreendemos que o papel da escola é

% cf. Marx (1983).
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transmitir e problematizar o saber elaborado, significa considerar os conhecimentos
historicamente construidos e portanto, os conhecimentos tedrico/cientificos/académicos
também na formacéo docente. Os professores precisam ter condigdes de definir os contetidos
essenciais para a assimilagdo do conhecimento, assim como escolher a melhor forma de ensinar.
Sobre essa autonomia, destacamos, do grupo de professoras que citaram as técnicas aprendidas

na formacéo, o relato da P5:

[...]Jo PNAIC foi um programa que ndo trouxe para nos so esse estudo Ia, com nossos
orientadores, porque como se diz: vocé da a vara e ensina pescar. Entdo, ele trouxe
também material pra gente trabalhar. Quantos livros as escolas receberam!
Recebemos muitos livros literarios, recebemos jogos, a caixa de jogos 10%. Foram
muitos jogos que aprendemos. (P5)

Olha, aquele PNAIC ajudou muito. Aquela sequéncia didatica ndo descola da gente
mais ndo (risos). As contribuicbes dos proprios colegas, fez algo, deu certo...nossa,
foi muito bom. Eu penso que ndo deveria ter acabado com o PNAIC nao. (P9, grifo
Nnosso)

[...]. Entdo vocé ja saia dali com aquilo pronto para levar pra sala de aula. Os jogos
agentes construiam ali e ja levava pra sala de aula. (P4, grifo nosso)

A partir dessas compreensdes, podemos perceber que o PNAIC, conforme relatos
apresentados, ofereceu os meios, formas para o desenvolvimento de trabalho pedagdgico dos
profissionais do ensino, ou seja, alguns recursos materiais e procedimentos. E sdo pontos
positivos do programa destacados pelas professoras. Porém, chamamos a atengdo para o fato
de que foi algo que ja estava pensado, que j4 tinha sido planejado e no caso, a formacéo foi para
a formacéo de competéncias, a reproduzir algo que estava pronto.

Queremos dizer com isso, que o trabalho docente ndo pode estar associado somente a
prética, a técnica do (a) professor (a), porque essa técnica ndo corresponde, isoladamente, a
formacé&o intelectual, ndo abrange o todo, mas apenas parte do trabalho docente, e por isso ndo
é praxis. Nesse aspecto, podemos afirmar que ndo ha uma agéo com intencionalidade educativa

do docente que est4 em formacéo, mas fora dele. Queremos dizer com isso que hd uma intencgéo

% Esses jogos fazem parte da producéo do Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem (CEEL). Este Centro foi
criado em 2004 com o objetivo de contribuir com a melhoria da Educagdo Bésica. Integra a Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores do MEC, assim como do Programa Brasil Alfabetizado e do Programa do
Livro Didatico. Organiza e promove cursos, planejamento e organizacdo de propostas curriculares, avaliacdo de
rede e producdo de livros, videos e jogos didaticos. Além da produgdo de materiais didaticos, participacdo nos
programas de avaliagdo, produgdo de eventos cientificos, presta assessorias a secretarias de educacdo. Cf
wwwportalceel.com.br.
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embutida por parte de quem planeja a formagéo visando assim, uma formagdo mais técnica
voltada ao mundo do trabalho.

A préxis é constituida de sentidos, de intencionalidade e é por meio dela que o trabalho
docente deve ser realizado. O PNAIC ao sobrepor a prética na formagéo, com modelos prontos
de atividades, destitui o trabalho educativo enquanto ato intencional, uma vez que os sentidos
construidos ndo sdo dos professores/professoras e muito menos dos/das estudantes. Esse tipo
de formacéo retira o direito da totalidade do conhecimento concretizando o trabalho alienado e
ndo a préxis. Essa é a logica da sociedade do capital.

Nesta oportunidade, vamos conhecer um pouco mais sobre isso:

[...] uma ideia muito difundida, mas poucas vezes explicitada de forma clara. Trata-se
da negacdo da perspectiva de totalidade, ou seja, da afirmacédo do principio de que a
realidade humana seria constituida de fragmentos que se unem ndo por relacdes
determinadas pela esséncia da totalidade social, mas sim por acontecimentos casuais,
fortuitos e inacessiveis ao conhecimento racional. Segundo essa perspectiva, seriam

0s acasos da vida de cada sujeito que determinariam o que € ou ndo relevante para sua
formagdo. (DUARTE, 2010, p.35)

Com estas consideragdes podemos fazer uma associagdo ao processo formativo das
professoras, desde as leituras realizadas em outros espacos as acdes no campo profissional. Ha,
claramente, uma relag&o do processo formativo com as necessidades imediatas. As professoras
mostram alegria ao citarem o PNAIC, enfatizando as atividades que Ihes foram sugeridas e 0s
relatos de experiéncias disponibilizados no material do PNAIC. Séo propostas sedutoras e que
nem sempre sdo percebidas por elas. Essas préticas sedutoras compensam os desgastes fisicos
e psicologicos, 0 que é uma caracteristica comum nas politicas pautadas na logica da
produtividade e eficiéncia. O que prevalece € a obtencdo de lucro, como se educagdo fosse
mercadoria e ndo um direito social, prevalecendo a maior producéo e o menor gasto. Nesse
sentido, a intencdo da formacéo é externa ao trabalhador, pois pertence ao empregador, nesse
caso, ao Estado. Ao professor (trabalhador) compete a fungdo de executar a agdo para alcancar
as metas predeterminadas, por isso, a énfase dada as competéncias.

No PNAIC a importéncia foi dada as atividades préaticas, pois veem nelas facilitadoras

do trabalho em sala de aula. De acordo com este pensador contemporéaneo:

A luta é justamente para que a qualificagdo humana ndo seja subordinada a leis do
mercado e a sua adaptabilidade e funcionalidade, seja sob a forma de adestramento e
treinamento estreito da imagem do mono domesticavel dos esquemas tayloristas, seja
na forma da polivaléncia e formacgdo abstrata, formacdo geral ou policognicdo
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reclamadas pelos modernos homens de negdcio e 0s organismos que 0s representam.
(FRIGOTTO, 2000, p. 31, grifos no original).

Nesse aspecto, o trabalho educativo ndo pode ser limitado somente no fazer da sala de
aula, mas € necessaria uma formagdo que abrange a totalidade da necessidade humana. Para
tanto, os/as professores/professoras precisam ter condigdes para o exercicio da profissdo, de
modo que trabalho e estudo ndo tomem dimensdes distintas. Estudo é trabalho e como tal, é
necessario tempo e condi¢des para sua efetivacdo. Sobre essas condi¢des, 100% das professoras
entrevistadas destacaram dificuldades encontradas, sendo, a questédo do tempo e aligeiramento
da formacéo; o cansaco para estudos depois do trabalho, ou no sibado; falta de investimento;

resisténcia dos gestores nas agoes, entre outras. Destacamos alguns desses relatos:

O cansaco, a formac&o logo depois do trabalho, ou no sédbado, tendo que deixar um
monte de coisa em casa para sair, para ir...embora a gente reclamava muito, mas
guando estava 14, era bom. Mas eu acho que se tivesse tido mais atencdo de
coordenagdo, direcdo e valorizado mais..., ter tirado um dia no calendario para fazer
a formacdo, seria melhor”. (P4, Grifos nosso).

[...] o professor s6 tinha fim de semana e a noite, entdo o PNAIC foi encaixado de
acordo com a possibilidade da rotina dos professores. Acredito que se ele tivesse um
tempo maior, se fosse trabalhado durante o ano, durante a formacéao que ja temos na
escola, o Espaco do Dialogo, talvez fosse melhor absorvido. Porque teve momentos
do Pacto que foi bem corrido e ndo teve como aprofundar. (P11, Grifos nossos)

O PNAIC na minha opinido é um curso bom, mas faltou valorizagdo por parte dos
governantes, faltou mais investimento para assegurar nossa participacdo. Quantas
vezes as orientadoras foram para formagdo com o dinheiro delas, ou ficava vai ndo
vai. Entdo é um curso 6timo, mas faltou investimento. Até mesmo para nés, tempo...no
comeco nds tivemos resisténcia, as vezes vocé queria por uma historinha para o aluno
e a diregdo da escola, ndo participava, achava que vocé estava perdendo tempo com
aquilo, entdo no comego teve resisténcia, mas depois que eles comecaram a participar,
ai tudo mudou. Precisa mais investimento financeiro, porque esse ano mesmo as
orientadoras de estudos ndo foram para formacdo [...] (P1, Grifos nosso)

Sobre as condigdes da oferta do PNAIC, o tempo para estudo foi citado por todas as
professoras como insuficiente. Além disso, o cansago também depois do dia na escola, o
aligeiramento da formacdo que influencia no movimento necessdrio a totalidade do
conhecimento. Essas falas demonstram a importancia de ouvir os (as) professores (as) nos
planejamentos de formacéo e espagos escolares. As narrativas das professoras séo carregadas
de significados que contribuiria, efetivamente, na qualidade da educacéo.

Quando as professoras apresentam sugestfes que modificariam a dindmica de estudo
delas, denota que o PNAIC n&o teve uma conexdo com a proposta da escola, ou que os

momentos de estudos ndo foram considerados trabalho, como se o trabalho docente fosse
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somente o fazer em sala de aula. A resisténcia dos gestores escolares, frente ao trabalho
desenvolvido pelos professores é um ponto de atencéo, visto que pode representar auséncia de
uma proposta pedagdgica consistente, desconexdo das acgbes escolares e formagdo de
professores, controle sobre o trabalho docente, entre outros, que impedem a autonomia tedrico-
pratica dos (as) professores (as). Nessas circunstancias, temos um aparelho estatal que
responsabiliza os profissionais do ensino pelos “resultados” educacionais, mas ndo oferecem
condigdes de trabalho e ndo oferecem, principalmente, autonomia intelectual, mas um conjunto
de competéncias e habilidades necessario ao atendimento do capital.

Retomamos aqui o sentido de trabalho referenciado neste estudo como significado de
acdo intencional, de transformacdo e emancipacdo do homem para uma anélise mais intensiva
dos sentidos percebidos nas falas das professoras. De acordo com Mascarenhas (2005, p. 61) o
processo educativo tem um tempo proprio, uma forma de acontecer, uma maneira de se
constituir. E o PNAIC desconsiderou essa caracteristica educativa até porque o objetivo central
era alfabetizar as criangas no tempo (idade) certo. Na realidade, foi mais um programa visando
atender a l6gica do mercado recaindo sobre o professor os resultados das avaliagGes externas.

E essa obrigatoriedade foi citada em varios momentos da entrevista. E 0 modo de
producdo capitalista influenciando na dindmica do trabalho docente. Nessa perspectiva é
importante destacar que, por mais que faltou investimento, como as professoras relataram, a
ideia do Estado Gerenciador é essa mesma, a eficiéncia e eficdcia, com menos recurso
financeiro, e se houve investimento, independente de valor, é necessario retorno, controle e
“resultados”. O Relato da P7 confirma esse movimento: “nds tinhamos que fazer uma avaliagéo
dos nossos alunos. Quantos alunos eu tinha que jé estava, é ... que j& sabia produzir, quantos
alunos j4 escrevia o nome completo, quantos alunos estavam no inicio. Faziamos uma tabela
com essas informagdes e enviavamos” (P7).

Percebemos ainda e tratamos nesse texto sobre a supervalorizagéo da pratica refletida
no PNAIC e destacamos em varios momentos o conceito de trabalho docente por nés apropriado
e defendido. O trabalho docente somente podera ser compreendido a partir da associacéo dessas
condicBes e sdo essas condigdes que devem manter uma intima relacdo, tratado neste texto
COMO a praxis.

A partir da compreenséo de trabalho docente enquanto unidade das condigdes subjetivas
e objetivas, percebemos no PNAIC uma simplificacdo desta unidade em fazer docente ou

arriscamos a dizer, uma substituicio & medida que a formacdo (condigdo subjetiva) foi
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desprovida de tempo para reflexdo e debates. Sendo assim, quais foram as mudancas no trabalho
das professoras ap6s o PNAIC?

Dada a énfase das professoras sobre as contribui¢cdes do PNAIC para o fazer na sala de
aula ndo nos pareceu convincente que o PNAIC contribuiu significativamente com o trabalho
docente, visto que muitas duvidas surgiram referente ao conhecimento elaborado. Citamos
como exemplo as tematicas mais referenciadas pelas professoras durante as entrevistas que,
segundo elas, fazem parte de seus planejamentos na escola, o que representa que o PNAIC
contribuiu com o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Nessa direcdo, das professoras entrevistadas, 100% citaram a Leitura Deleite como
pratica; 100% disseram utilizar a sequéncia didatica, destes, 8,33% falaram sobre a
fundamentacdo tedrica e 25% mostraram indecisdo; os jogos pedagdgicos foram citados por

58,33% mas nenhuma falou sobre uma possivel fundamentacéo tedrica.

Gréfico 2: Tematicas/sugestdes metodoldgicas do PNAIC utilizadas pelas professoras.

i —
a— —

Leitura Deleite Sequéncia Didatica Jogos Pedagdgicos

m Tedrico Né&o lembra Indecisdo

Fonte: Autora (2019)

Queremos enfatizar que as atividades praticas sdo importantes no trabalho educativo e
que o PNAIC contribuiu com essas habilidades. Entretanto, é preciso considerar que a acao
pratica ndo pode estar desvinculada do conhecimento tedrico, nem sobrepor a ele, nem
secundarizar a construcdo tedrica, muito menos pode ser o contrario. A pratica com
esvaziamento tedrico ndo contribui com o processo de humanizagdo, mas é uma atividade
tecnicista que tem como finalidade atender a uma crescente demanda mercantil, com um
conceito de qualidade mensurada pelas avaliagdes externas.

O recuo da teoria no processo formativo é uma forma de dominio e controle no Estado
neoliberal. Nesse sentido, garantir a autonomia do professor equivale permitir uma reflexao
para além do que as politicas de formacao de professores apresentam como proposta € antes de

tudo conhecer, conforme Duarte (2003, p. 22) “a esséncia da dindmica social, o que, no caso da
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sociedade contemporanea, é a esséncia da dindmica do capitalismo”. Afinal, o que deixa
evidente é que a educacdo, nessa dindmica, é mercantilizada e o trabalho docente € esvaziado

do verdadeiro sentido da educag&o escolar: a emancipagédo humana.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa apresenta uma reflexdo sobre a formagéo do Pnaic para a construgdo da
préxis pedagdgica dos professores alfabetizadores da microrregido Norte Araguaia, no estado
de Mato Grosso. Para tanto, além de toda uma revisdo da literatura para este trabalho,
realizamos entrevistas com 12 (doze) professoras do municipio de Confresa/MT que
participaram do PNAIC e que trabalham na rede estadual e municipal de ensino. Tessitura essa
que oferece uma leitura questionadora e problemetizadora da realidade das politicas publicas.

Ao selecionar o PNAIC como objeto de estudo, da pesquisa, delineamos nossa questdo
inicial interrogando: como o0 PNAIC tem se materializado nos espacos escolares e na praxis dos
professores alfabetizadores?

Nesse sentido, trilhamos pelas politicas publicas educacionais de formagéo continuada
de professores fazendo um contraponto entre as propostas formativas nacionais, regionais e
locais, com o intuito de perceber os determinantes histéricos sociais, politicos, econdmicos e
culturais que as envolve. De igual maneira, oferecer uma interpretacédo desse universo de
préticas e saberes que determinam a préxis educativa dos profissionais do ensino na regido
Araguaia de Mato Grosso.

Compreendemos que a dindmica do século XXI ¢ influenciada pelo ideério do projeto
neoliberal que tem seus desdobramentos na ofensiva contra o trabalho, na reestruturacéo
produtiva, desconfigurando, com isso, a esséncia do fazer cotidiano da educacéo brasileira.
Embora as politicas educacionais expressem a intencdo de atender as demandas procedentes
dos movimentos educacionais, S0 estrategicamente, planejadas e empregadas, para o
desenvolvimento econdmico mundial, revelando com isso as caracteristicas de eficiéncia e
controle do Estado.

Ao percorrer pelos escombros das reformas educacionais percebemos que a educagao
contemporanea tem como principio fustigar professores visando atender as demandas
apresentadas pelas comissdes e agéncias financiadoras ligadas ao desenvolvimento da
economia global, destacando a Cepal e a Comissdo Internacional sobre Educacéo para o século
XXIl, com financiamentos da a UNESCO e do Banco Mundial.

Apos os acordos adotados para elevar o Brasil aos indices estabelecidos pelos paises da
OCDE como forma de integragdo do Pais a competitividade da globalizagdo econdmica, o

PNAIC foi implementado e esteve como principal programa de formacdo continuada de
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professores alfabetizadores, entre os anos de 2012 a 2017. Em Mato Grosso, as agdes formativas
encerram-se em 2018, tendo em vista, alguns entraves para a realizagdo da formagéo no tempo
determinado, entre eles a falta de recurso financeiro.

Relacionamos o PNAIC com as politicas publicas engendradas a partir do ideério
mercadoldgico definido pelos organismos e projetos internacionais e analisamos as concep¢des
de formagdo docente nos enunciados do programa. A andlise do material/documentos do
PNAIC nos permitiu compreender que seu enfoque principal foi com o desenvolvimento de
habilidades dos professores alfabetizadores. Para tanto, centrou a formagdo em
sugestdes/modelos prontos de atividades didaticas com técnicas e metodologias dindmicas
tendo como ponto de partida os direitos de aprendizagem.

Nesse movimento, a concepgdo formativa do PNAIC corroborou as ideias
escolanovistas, que foram revitalizadas e incorporadas ao universo pedagdgico contemporaneo
por meio das concepgdes construtivistas. Explicitamente, os cadernos direcionados a formacéo
dos professores estdo repletos de ideias sedutoras sobre o ensino, evidenciando o
distanciamento dos contetdos mais elaborados e sistematizados.

As orientacOes dos documentos provindos das elaboragfes multifacetadas das
conferéncias realizadas por essas comissdes e agéncias financiadoras evidenciam, claramente,
uma preocupacdo apenas quantitativa da educacdo, de modo a atender aos interesses do
mercado. Uma preocupagéo quantitativa que desmerece a formagdo humana, a emancipagio e
autonomia social. E 0 PNAIC emerge destes acordos. O PNAIC e varios outros programas de
formacé&o de professores.

A partir da analise dos documentos das conferéncias da area, é possivel destacar o
delineamento das competéncias necessarias para que o Brasil enfrente a competitividade da
globalizacdo econdmica. As competéncias, na formagdo dos/das professores/professoras,
perpassam pelos principios do professor reflexivo, da mobilizacdo dos saberes docentes, da
constituicdo da identidade docente, da socializagdo, do engajamento e da colaboracdo. No
PNAIC essas competéncias ganharam centralidade na formagdo. Faz-se necessério dizer, na
conformacéo dos professores, nas préaticas de parte dos profissionais do ensino. E sdo essas as
competéncias que vem ganhando forma desde a década de 1970 em todos o0s setores sociais e,
de forma mais expressiva, a partir da década de 1990 quando se intensifica as politicas

neoliberais no Brasil.
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Permeamos pelas politicas publicas de formacdo continuada em servigo de professores
no Estado de Mato Grosso e nessa investigagdo, a percebemos como um amplo jogo de
concessdes e lutas, em que a qualidade social da educagdo é secundarizada pelo desejo dos
governantes de se fazerem prevalecer a sua marca, a sua determinagéo e prescri¢do. Os relatos
das professoras evidenciam, de maneira sutil, a fragilidade das politicas educacionais e o
descaso por parte dos governantes em relagéo a educacao.

A politica publica educacional de Mato Grosso tem seus desdobramentos para a
concorréncia e dominio de técnicas que alimentem o sistema produtivo e, por isso, tem como
base o desenvolvimento de competéncias exigidas pelo mercado, numa perspectiva de gestéo
para resultados em que os conhecimentos aprendidos s&o legitimados a partir das avaliacdes de
larga escala. A formagdo do PNAIC ndo foi diferente. Esses conhecimentos, no entanto,
inconscientemente sdo naturalizados ou autenticados pelas professoras quando relacionam a
formacdo continuada as questdes emergenciais e a uma obrigatoriedade associada a resolugéo
de problemas de sala de aula.

A andlise documental permitiu-nos perceber que o PNAIC apresentou propostas
sedutoras com foco nas habilidades e competéncias. Essas habilidades/técnicas sdo,
estrategicamente, planejadas pelo estado gerenciador e imbuidas nos cursos de formagéo de
professores, de modo a convencer esses profissionais a uma necessidade escondida, ou mais
precisamente, as metas do capital, mercado, economia.

Em relacdo a formacgdo continuada evidenciou-se, nas entrevistas, a auséncia dos
professores no planejamento das agdes formativas, impulsionando com isso o sentimento de
que as politicas publicas sdo externas as escolas e que o trabalho docente se realiza somente em
sala de aula. Nesse sentido a formacdo continuada é entendida como exigéncia, cobranga, mas
também como necessidade para atender as demandas educacionais relacionadas ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias. Enfatizamos que esse movimento, na
formacdo de professores, sdo formas instituidas pelo estado gerenciador de modo que a
eficiéncia e eficacia sejam de fato efetivadas.

Foi possivel perceber o contentamento das professoras entrevistadas em relacdo a
formacdo do PNAIC, com énfase dada as novas técnicas, dindmicas, ao saber fazer, a habilidade
aprendida. Sendo assim, o PNAIC foi considerado pelas professoras como uma boa opgéo

metodoldgica para cursos de formacdo continuada e apesar do aligeiramento da formacéo, as
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etapas presenciais foram importantes, uma vez que as instrumentalizaram com sugestdes
préticas e materiais pedagdgicos.

Nessa perspectiva, consideramos o PNAIC como uma formagéo mercantilizada, em que
as competéncias ganharam lugar principal na producdo do conhecimento, fragmentando, a
formacédo sélida dos/das professores/professoras. Ao destituir da formagéo o conhecimento
elaborado necessario ao desenvolvimento intelectual e as condi¢des humanas e autbnomas, o
PNAIC intensificou a ideologia de préticas alienadoras, ndo contribuindo com o processo de
humanizagéo, mas fortalecendo atividades tecnicistas que tem como finalidade atender a uma
crescente demanda mercantil.

Consideramos entdo que o PNAIC priorizou a prética em detrimento da teoria. Além
disso, o0 material do PNAIC direcionou a uma supervaloriza¢do do conhecimento empirico e/ou
da prética de sala de aula. Enfatizamos que essa supervalorizacdo do conhecimento pratico
realiza apenas parte do processo de formagdo dos/das professores/professoras e abandona a
capacidade da autonomia intelectual, necessaria a humanizacao do individuo. Nesse sentido,
concluimos que o PNAIC se materializou tecnicamente nos espagos escolares, uma vez que
contribuiu com a pratica dos professores (as) alfabetizadores (as), cumprindo com as intencdes

providas pelo governo.
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APENDICE A — Termo De Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Vocé esta sendo convidado (@) a participar, como voluntario (a), da pesquisa intitulada “O
PNAIC NA REGIAO NORTE ARAGUAIA: POLITICA, PERCURSO E “RESULTADOS”

Meu nome é Veronete Dias Gomes, sou a pesquisadora responsavel e minha area de atuacéo é
Educacdo. Apos receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que
uma delas é sua e a outra pertence ao (&) pesquisador (a) responsavel. Esclare¢o que em caso
de recusa na participacdo vocé ndo sera penalizado (a) de forma alguma. Mas se aceitar
participar, as davidas sobre a pesquisa poderao ser esclarecidas pela pesquisadora responsavel,
via e-mail (neth.said.ng@gmail.com) e, inclusive, sob forma de ligacéo a cobrar, através do
seguinte contato telefonico: (66) 98418-6732 ou (66) 99646 -4864. Ao persistirem as duvidas
sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé também poder fazer contato com
o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, pelo telefone (62)3521-1215.
1.Informagdes Importantes sobre a Pesquisa: 1.1 A presente pesquisa intitulada “O PNAIC na
Regido Norte Araguaia: a politica, o percurso e os resultados”, € parte dos trabalhos do curso
de Mestrado em Educacdo da UFG/ Regional de Jatai e objetiva refletir criticamente sobre os
limites e possibilidades do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa para a construgéo
da préxis pedagogica dos professores alfabetizadores da microrregido Norte Araguaia. 1.2
Procedimentos utilizados da pesquisa ou descricdo detalhada dos métodos. Pesquisa
bibliografica e documental: A partir das proposi¢des tedricas acerca do objeto de estudo
PNAIC, tendo como foco de anélise a formagéo continuada dos professores alfabetizadores da
regido Norte Araguaia, mediante pesquisa bibliografia e documentos que legitimam o
programa, se buscard interpretar o fendmeno a partir da pesquisa de campo. Pesquisa campo:
proposicdo de entrevista semiestruturada com professores participes do PNAIC na
Microrregido Norte Araguaia, especificamente do municipio de Confress/MT visando
Investigar a contribuicdo do PNAIC para a praxis pedagdgica e sua interface com os limites,
possibilidades e concretudes. N&o serdo captadas imagens dos sujeitos participantes da pesquisa
e, de igual modo, prevalecera o anonimato dos sujeitos pesquisados. 1.3 Salientamos que
existem riscos minimos para os sujeitos pesquisados como, por exemplo, o constrangimento
uma vez que terdo que fornecer informagdes referentes a sua participacdo no PNAIC e prética
docente em Escolas da microrregido Norte Araguaia. A identidade dos entrevistados sera

totalmente preservada no decorrer da pesquisa e depois que esta se encerrar. Os resultados da
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coleta de dados ficardo arquivados pelo prazo de cinco anos na UFG - Regional Jatai. 1.4
Salientamos que o participante ndo tera despesa alguma ao aceitar participar da pesquisa; Obs.:
Somente o transporte e a alimentagdo do participante, quando for o caso. Sendo necessério, as
ligacOes ao/a pesquisador/a podem ser feita a cobrar. 1.5 Garantimos sigilo das informacdes
coletadas e asseguramos a privacidade e o anonimato dos (as) participantes. As entrevistas serdo
destinadas & analise e 0 acesso aos dados é restrito a pesquisadora responsével, que garante a
protecdo dos mesmos. 1.6 Esse termo garante dos seguintes direitos: liberdade do/a participante
de se recusar a participar ou retirar o seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
penalizagdo alguma; e, solicitacdo por parte do participante, a qualquer tempo, sobre maiores
esclarecimentos sobre a pesquisa e sigilo das informagdes que levem a identificagéo pessoal.
1.7 Garantimos a expressa liberdade do/a participante em se recusar a responder questdes que
Ihe causem constrangimento durante a entrevista. 1.8 A divulgacdo dos resultados serdo
tornados publicos, mesmo que eles sejam favorveis ou ndo ao objeto de pesquisa, porém seré
garantido o anonimato daqueles participantes que se sentirem a vontade em participar da
pesquisa. 1.9 Informamos que o/a participante tem o direito de pleitear indenizacgdo (reparacéo
danos imediatos ou futuros) em caso de dano advindo da pesquisa, em cumprimento a
Resolucéo 466/2012. 1.10 Os dados coletados ficaréo arquivados pelo prazo de cinco anos na
UFG-Regional Jatai. O arquivamento faz-se necessario para investigacfes futuras, pois se
podera realizar novas analises a partir do material coletado. A divulgacdo dos resultados seréo
tornados publicos, mesmo que eles sejam favordveis ou ndo ao objeto de pesquisa, porém o
anonimato daqueles participantes que se sentirem a vontade em participar da pesquisa, sera
garantida. Declaramos que toda nova pesquisa a ser feita com os dados serd submetida para
aprovacdo do CEP institucional e, quando for o caso, & CONEP. Neste caso pedimos que
assinale abaixo autorizando ou ndo o seu consentimento para a guarda do material coletado para
uso em pesquisas futuras. Se ndo autorizar o seu material ndo seré arquivado.

() Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser relevantes em pesquisas futuras
e, portanto, autorizo a guarda do material em banco de dados;

() Declaro ciéncia de que a guarda dos meus dados coletados podem ser relevantes em
pesquisas futuras, mas ndo autorizo a guarda do material em banco de dados; Consentimento

da Participagdo na Pesquisa:
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B, e inscrito(a) sob o RG/
CPF e , abaixo assinado, concordo em participar do
estudo intitulado “O PNAIC na Regido Norte Araguaia: politica, percurso e resultados”.
Informo ter mais de 18 anos de idade e destaco que minha participacdo nesta pesquisa € de
carater voluntario. Fui devidamente informado (a) e esclarecido(a) pelo pesquisador(a)
responsavel Veronete Dias Gomes sobre a pesquisa, 0s procedimentos e métodos nela
envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagédo no
estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que

isto leve a qualquer penalidade.

Declaro, portanto, que concordo com a minha participagdo no projeto de pesquisa acima

descrito.

Assinatura por extenso do (a) participante

Veronete Dias Gomes Pesquisadora responsével
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APENDICE B: ROTEIRO PARA ENTREVISTA DE PROFESSORES

Pesquisa: O PNAIC NA REGIAO NORTE ARAGUAIA: POLITICA, PERCURSO E
RESULTADOS

Orientadora: Profa. Dra. Lucia Helena Moreira de Medeiros Oliveira

Mestranda: Veronete Dias Gomes .

1. A presente pesquisa tem como objetivo refletir criticamente sobre os limites e possibilidades
do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa para a construcéo da praxis pedagdgica dos

professores alfabetizadores da microrregido Norte Araguaia.

I-IDENTIFICACAO ESCOLA

ESCOLA:

I-IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO (A)

NOME: (ndo ser4 divulgado)
IDADE: () até 25 anos ()26 a 30 anos ()31 a 35anos ()36 a 40anos ()41 a 45 anos ( )46 a 50
anos ()51 a 55anos () acima de 56 anos

ESTADO CIVIL: ( )Solteiro(a) ( )Casado(a)

( )Separado(a) ( )Divorciado(a) ( )Viuvo(a) ( )Outro. Qual?

I1I-FORMACAO ACADEMICA GRADUACAO: ( )Magistério ( )Pedagogia ( )Outro.
Qual?

INSTITUICAO ( )Privada ( )Plblica

MODALIDADE ( ) Presencial ( ) Educagéo a Distancia /EaD
POS-GRADUACAO: ( )Especializagdo () Mestrado ( ) Doutorado
IV - TEMPO DE ATUACAO NA EDUCACAO:

()menos de 1 ano ()11 a 15 anos ()26 a 30 anos ()2 a5 anos ()16 a 20 anos ()31 a 35 anos (
)6 a 10 anos ()21 a 25 anos (') mais de 35 anos

V - TEMPO DE ATUACAO NA ALFABETIZACAO:

( Jmenosde 1 ano ()11 a15 anos ()26 a30 anos( )2 a5 anos ()16 a 20 anos ()31 a 35 anos
()6al0anos()2la25 anos( ) Mais de 25 anos

VI - De qual curso/etapa do PNAIC vocé participou?
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() 2013 ( )2014  ( )2015
( )2015 ( )2016  ( )2017

VII - UNIVERSO CULTURAL E SOCIAL

1. Vocé, professor, costuma frequentar espagos culturais? () Sim () N&o Qual espago
cultural frequenta?

( )museu ( )teatro () exposicgoes () apresentaces musicais

() galerias ( ) Outros

2. Gosta de ler, professor? O que Ié com mais frequéncia? Ainda em relagéo a leitura, qual o

altimo livro vocé leu?

VIII — POLITICA PUBLICA

1 Professor, sobre politica publica na Educagdo, o que tem chegado & Escola?

2 Em sua opinido, as politicas de educacdo que vocé conhece, tem priorizado a qualidade da
educacdo? De que forma?

3 Vocé professor, tem participado dessas politicas? Fale um pouco disso.

IX - Vamos falar de sua participagdo em cursos de formagdo continuada em servigco e em
especial o PNAIC

1. Vocé tem participado em curso de formagdo continuada em servico ou fora dele, nesses
altimos cinco anos?

2. A sua participacdo em curso de Formagdes Continuadas em servi¢o ou fora dele de modo
geral, tem sido uma escolha sua?

3. Quais sdo 0s cursos que vocé tem participado?

4. Em relacdo ao PNAIC, o que te motiva a participar da Formagao?

5. Como a formacéo continuada do PNAIC tem contribuido para a sua prética pedagdgica?

6. Quais sdo os tedricos que vocé estuda no PNAIC? 7. Esses tedricos contribuem para
melhoraria de sua préatica na sala de aula? De que modo?

8. A partir da sua experiéncia profissional, vocé acredita que a Formag&o Continuada em servigo
no moldes do PNAIC contribui com o processo de alfabetizar?

9. De modo geral o PNAIC traz algumas sugestdes de atividades préticas para sala de aula? (Se
sim) E obrigatério aplica-las em sala de aula ou sdo apenas sugestdes? E o retorno dessas

atividades ao orientador de estudo, € necessario? De que modo?
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10. Das teméticas estudadas durante a formagdo do PNAIC quais tiveram maior relevancia para
a sua prética pedagdgica? Por que?

11. Durante os estudos de cada unidade apresentada pelo PNAIC o tempo disponibilizado foi
suficiente para discussdo dos temas abordados?

12. Quais séo as dificuldades que vocé encontra pra participar do PNAIC? 13. VVocé consegue
cumprir todos o0s objetivos propostos pelo PNAIC?

14. Vocé pontuaria algum aspecto que a formagdo continuada do PNAIC ndo contempla?

15. Na sua opinido o PNAIC modifica a escola mesmo? De que modo vocé o representaria na
escola hoje?

16. Como vocé avalia a sua participagdo no PNAIC?

17. Em sua opinido o PNAIC é uma boa op¢do metodoldgica para a Formagdo Continuada em
servigo? Por que?

18. Em relagdo aos materiais disponibilizados pelo PNAIC: Vocé os utiliza, frequentemente,
em sua pratica pedagdgica?

19. Professor, em sua opinido, os materiais disponibilizados pelo PNAIC sdo de boa qualidade?
Porque?

20. O que vocé aprende no PNAIC tem alguma relacdo com a Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), a Provinha Brasil e a Avaliacdo do Estado de Mato Grosso (ADEPE ou
avalia MT)?

21. Fale para mim, de sua pratica depois do PNAIC?

22. A seu ver o que fica do PNAIC na escola?
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ENTREVISTA SOBRE O PROJETO TERRA

Orientadora: Profa. Dra. Lucia Helena Moreira de Medeiros Oliveira

Mestranda: Veronete Dias Gomes

1. A presente pesquisa tem como objetivo refletir criticamente sobre os limites e possibilidades
do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa para a construcdo da préxis pedagogica

dos professores alfabetizadores da microrregido Norte Araguaia.

1.1 Ao discutir sobre Politica Pablica de Educacdo Educacional tivemos a necessidade de
compreender os antecedentes da Escola Ciclada Matogrossense e portanto, o ProjetoTerra e o
CBA. Nesse sentido, as questdes a seguir € parte dos instrumentos utilizados na coleta de dados

para construcdo de reflexdes acerca deste estudo.

I-IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO (A)

NOME: (ndo ser4 divulgado)
IDADE:

() até 25 anos ()26 a 30 anos ()31 a 35anos ()36 a 40anos

( )41 a 45 anos ()46 a 50 anos ()51 a 55anos () acima de 56 anos

II-FORMACAO ACADEMICA GRADUACAO:
( )Magistério ( )Pedagogia ( )Outro. Qual?
INSTITUICAO

( )Privada ( )Publica

POS-GRADUACAO:
( )Especializagdo () Mestrado ( ) Doutorado

Il - TEMPO DE ATUAGAO NA EDUCAGAO:
()menos de 1 ano ()11 a 15 anos ()26 a 30 anos
()2a5anos ()16 a20 anos ()31 a 35 anos

()6 a 10 anos ()21 a 25 anos () mais de 35 anos
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Na década de 1990, vocé trabalhava na Educagao? Qual funcéo vocé exercia na época?

2 SOBRE O PROJETO TERRA DE 1996

a.

I

-~ ® o O

2 @

Vocé conheceu o Projeto Terra desenvolvido pela SEDUC/MT em 19967 Qual a sua
origem?

Qual era a estrutura do Projeto?

Qual a origem do financiamento do Projeto terra?

Quanto tempo ele atendeu a populacdo matogrossense?

Quais Municipios foram atendidos com esse projeto?

Como se dava a organizacdo pedagdgica?

Qual a fundamentacdo tedrica do Projeto Terra?

Como se dava a formagéo e o0 acompanhamento dos docentes?



ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O PHAIC MA REGIAD NORTE ARAGUAIA: F'OLlTiGF-. PERCURSO E RESULTADOS
Pesquisador: VEROMETE DIAS GOMES

Area Temitica:

Versio: 1

CAAE: B43280317.4.0000.5083

Instituig3o Proponente: Universidade Federal de Goias - UFG

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 2.578.933

Apresentagio do Projeto:

A pesquisadora Verocnete Dias Gomes apresenta no projeto "0 PHAIC NA REGIAC NORTE ARAGUALA:

POLITICA. PERCURSO E RESULTADOS™ submetido a esse Comité como atendimento as pendéncias
solicitadas no parecer anterior. A pesquisa & de natureza qualitativa e perspectiva analisar a formagio
continuada de professores alfabetizadores da micromegido norte Araguaia através do PNAIC e os reflexos
da implantagio deste na praxis pedagdgica. O referencial tedrico estd condizente com a proposta tematica
apresentada. O cronograma atende os prazos definidos por este Comité,

Objetive da Pesquisa:

A pesquisadora apresenta como objetive geral, "Refletir criticamente sobre os limites e possibilidades do
Pacto Macional de AlfabetizacSo na ldade Certa para a construgio da praxis pedagogica dos professores
alfabetizadores da micromegido Morte Araguaia”.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

A pesguisadora prevé o risco minimo, de constrangimento, e acentua que os beneficios serdo no sentido de
“perceber as influéncias sociais na elaboragio das politicas plblicas da Formagdo Continuada; a produgio
critica sobre a atual politica educacional para a fomagio continuada em servigo de professores no Brasil
com reflexfes acerca das ideclogias determinantes nas peliticas pliblicas brasileiras voltadas para a
formagio de professores alfabetizadores, assim como a compreensio das politicas plblicas do Estado de
Mato Grossao™ e ainda "que os resultados da

Enderego. Prédio da Reftorla Témes G Postal 131

Bailrra: {Hmﬁm CEP: 74.001-970
UF: GO Municlplo:  GOUANIA
Telefone: (62135211215 Fax (E213521-1163 E-mall: cepprpl.g@gmall.com
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ANEXO B: DOCUMENTO SOBRE O PROJETO TERRA

PROJETO TERRA

METODOLOGIA DO PROCESSO




HISTORICO

Capacitagdo dos professores e coordenadores do Projeto Terra realizado nos
municipios de Jaciara e Cuiabd, nos dias 28, 29, 30/04 e 12, 13, 14/05
respectivamente.

Visando dar continuidade a implantagdo da nova praxis pedagégica no Estado de
Mato Grosso, foi realizado curso de capacitagdo com o Professor Doutor Francisco
Gutiérrez, denominado: Metodologia da Mediagdo Pedagogica. Participaram do
referido curso professores e coordenadores pedagégicos dos municipios de Cuiaba,
Jaciara, Campo Verde, Santo Anténio de Leverger, Luciara e Gatcha do Norte.

Os municipios, acima citados, ja estdo envolvidos em um movimento de reflexio de
uma nova préxis pedagégica, deflagrado pelo Projeto Terra.

Devido ao grande niimero de participantes este curso de capacitagdo foi realizado em
(2) dois polos, sendo que o primeiro foi no municipio de Jaciara no periodo de 28,
29 e 30/04 compreendendo onze (11) escolas dos municipios de Jaciara e Campo
Verde, assim discriminados - Jaciara 04 escolas estaduais - Escola Estadual de 1°
Grau “Francisco Arailijo Barreto”, Escola Estadual de 1° Grau “Celestino C. da
Costa” - (Distrito de Celma), Escola Estadual de 1° Grau “Milton da Costa
Ferreira”, 07 escolas municipais - Escola Municipal “Santa Rosa”, Escola Municipal
de 1° Grau “Amélia Freire Gomes”, Escola Municipal de 1° Grau “Magda Ivana”,
Escola Municipal de 1° Grau “1° de Margo”, Escola Municipal de 1° Grau “7 de
Abril”, Escola Municipal de 1° Grau “Serra Vermelha” e Centro Infantil. Municipio
de Campo Verde 01 escola - Escola Estadual de 1° Grau “Alice Barbosa Pacheco”.
Setenta (70) profissionais (professores ¢ coordenadores) foram capacitados neste
pdlo.

O segundo grupo reuniu-se no municipio de Cuiaba, no Centro de Capacitagdo da
SEDUC, no periodo de 12, 13 e 14/05, num total de 41 participantes advindos de
Cuiabd - Escola Municipal Rural de 1° Grau “13 de Maio”; Santo Anténio de
Leverger - Escola Estadual de 1° Grau “Santo Claudina” - Distrito de Mimoso,
Escola Estadual de 1° e 2° Graus “Nagib Saad” - Distrito de Agrovila Palmeiras,
Gatcha do Norte - Escola Municipal de 1° Grau “Xingu” da Comunidade de Nova
Alianga; Luciara - Escola Estadual de 1° e 2° Graus “Humberto Castelo Branco”:
Técnicos da Secretaria Municipal de Educagdo de Cuiab4 e da Secretaria de Estado
de Educagdo.

Em ambos os p6los trabalhou-se a metodologia do processo.
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Leitura Conotativa

“A leitura conotativa constituye el punto de partida del
proceso, porque lo que realmente interesa en una primera instancia no es
tanto el objeto de conocimiento cuanto los sujetos que conocen, com los
intereses que esse conocimento pone en juego: Situaciones vitales,
valores, ideologias, emociones, sensaciones, recuerdos, intereses,
esperanzas. La letura conotativa forma parte integrante del proceso de
acercamiento del sujeto al objeto, no solo como espectador, que
descubre elementos, relaciones de la realidad, sino como parte
integrante de esa realidad” (De la demanda a la proclama).

Corresponde ao primeiro contato com a realidade de forma intuitiva, afetiva,
emocional, espontdnea, livre. E uma relagdo que estabelege numa dimensdo
subjetiva destituida de analises, preconceitos, momento em que emogdo e
sentimentos sdo a forma de apreensdo dessa realidade. Através da leitura conotativa
percebo como me impressiona e comove esse niicleo gerador. Que emogdes,
sentimentos, recordagdes e experiéncias despertam em mim e todos os participantes?
Nesta leitura, ndo importa tanto o objeto conhecido quanto os sujeitos que
conhecem. O que se quer ¢ por em jogo os interesses, valores, conotagdes, emogdes,
sensagdes dos participantes. Se trata de que as escolhas subjetivas sirvam como
engrenagem que em certa medida impulsionardo os participantes a conquistarem
novas pistas. E necessério como premissa para chegar ao racional criativo, liberar
em suas inibigdes e criar um ambiente de liberdade e espontaneidade. A leitura
conotativa da realidade ¢ importante por constituir o ponto de partida do processo.
Esta forma de ler a realidade com o sentir pode ser o inicio da problematizagdo,
tanto individual como grupal. Destituido de analises e preconceitos, neste primeiro
olhar emogdes e sentimentos impulsionam novas descobertas. E necessério como
premissa para chegar ao racional criativo, liberar o espirito em suas inibigdes e criar
um ambiente de liberdade e espontaneidade. O habitual, estereotipado e metédico, ¢
descartado nesta primeira parte da metodologia.

Produgio dos Grupos:
Solicitou-se, a partir do niicleo gerador, leitura da fotografia.

a - Como lhe afeta?

b - Como lhe emociona?

¢ - O que lhe intui?

d - O que sente nessa fotografia?
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Tristeza e angustia, vergonha, dor, raiva, revolta, solidariedade, medo, desespero.

Leitura Denotativa

“Decodificar, o leer denotativamente la realidad, es dar com los

elementos que la conforman y las relaciones que la estructuran.

Estes elementos vy las relaciones de los _mismos, nos interesam en
Cuanto estan cargados de sentido”. (De la Demanda a la Proclama. )

Corresponde a leitura da realidade tal qual ela €, objetivamente. Neste momento
deve-se estabelecer uma diferenciagdo clara entre, os sujeitos que conhecem, e o
objeto de conhecimento. De certa forma, a leitura denotativa pode ser vista como
uma decodificagdo da realidade. Ou seja ao reconhecer, denominar os elementos e as
relagdes por eles estabelecidas, encontro o sentido e o significado dessa relagdo. Na
pritica ao fazermos a leitura denotativa interrogamos a realidade a partir de
perguntas bésicas como:

® Que € isto? A resposta a esta pergunta exige que se investigue quais sdo os
diferentes elementos que compde a realidade estudada, o que se olha, toca, ouve.

® Quais sdo as relagdes existentes entre os diferentes elementos? A capacidade de
perceber estas relagdes e contextualizi-la como parte de outras realidades, levanta
informagdes chaves para identificar o significado que esta realidade tem para os
que a estudam. Somente com a inser¢do do eu, podera dar-se uma atitude
problematizadora, a tnica capaz de desencadear o processo educativo.

Producio dos Grupos:

* Quais elementos presentes nesta fotografia?

* Quais as relagdes entre os elementos?

Elementos 1

indios, homens brancos, caixdo, flores, colares, cocar, armas indigenas, brincos,
pessoas descalgas, mulher com a mdo no rosto, estrada de chdo, paisagem rural,
caras pintadas, olhares voltados para o chdo, homens segurando o caixdo, homem
gesticulando.
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Elementos 2

Pdo, cesto, banana, criangas, bandeira dos sem terra, carro, homens, mulheres, faixa,
homens carregando bandeiras, frutas, pessoas batendo palma.

Relacdes

Relagdo entre ragas e familias e relagdo de sentimentos entre eles.

Leitura Estrutural

“En la lectura estructural se h4 de tener en cuenta no solo la la
realidad que nos circunda. Sino tudo lo que tenga relacion com ella.
Concretamente, para dar com las causas se requiere conocer las
circunstancias politicas, sociales, econémicas y culturales que estan
originando la realidad tal y cémo nos esta afectando”. (De la
Dernanda a la Proclama).

Na leitura estrutural se busca 0 maximo de causas, razdes e consequéncias. Por isso
interessa, ndo somente o nucleo em si, mas tudo que tenha relagio com ele. E,
portanto, indispensdvel uma visdo critica do “aqui e agora” do nicleo gerador dos
autores e da sociedade na qual se d4 o niicleo. A reflexdo critica da leitura estrutural
segue passos que ficaram apontados na leitura denotativa.

A pergunta: Que ¢ isso? Corresponde a reflexdo critica sobre as causas e
consequéncias, tanto do todo, como de cada um dos elementos do todo. O educando
deve saber refletir sobre as causas e o efeito desse algo que é objeto de estudo e que
Jja vem sendo estudado no passo anterior. Tudo pode ser questionado e tudo se deve
questionar.

em segundo lugar ¢ necessario raciocinio critico da relacionalidade estrutural. Os
participantes do processo ou sujeitos cognocentes (que se conhecem) que foram
capazes de perceber as relagdes existentes entre os elementos do nticleo e entre este
nicleo de uma realidade maior e menor poderdo raciocinar a respeito do porqué
dessas relagdes. A reflexdo critica mais importante ndo € tanto sobre os elementos -
jé realizada no passo anterior - mas sobre as relagdes dos mesmo elementos que
compdem a estrutura da realidade estudada. Ha de se analisar como novas relagdes
determinam efeitos diferentes que, por sua vez, sio causas de outro processo de
relagdes distintas. Em resumo se trata de encontrar o significado de um nucleo, uma
estrutura, uma realidade social, questionando as relagdes existentes. As relagdes
sujeitas a um tempo e espago determinado produzem um dinamismo que completa a
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reflexdo critica, e portanto, a compreensdo da realidade em seu significado mais
completo e profundo. Na medida em que o aluno, integrado no seu contexto, reflete
sobre este, se compromete, constréi a si mesmo se comverte em sujeito de seu
proprio processo.

Producio dos Grupos:

* Buscar causas e consequéncias do nicleo gerador;

- Causas (nucleo gerador indio Galdino);

* Meio em que vive;

¢ Abuso de poder quisitivo;

* Companheirismo, impunidade, discriminagdo, desestruturagdo familiar, ma
distribui¢ao de renda, trato 4 populagéo indigena (desde a descoberta até hoje).

Consequéncias:

¢ Justi¢a atua de maneira diferente;

® Morte sem explicagdes;

® Previlégios para os mais favorecidos financeiramente;

* Aumento da violéncia.

Delimitacio do Tema

Os temas sdo os desdobramentos de um niicleo gerador, que serdo transformadas em
conteudos e/ou conhecimentos sistematizados.

Producéo do Grupo:
Quais sdo os aspectos dessa realidade que possamos escolher e que se relaciona mais
diretamente com o nicleo gerador, através dos produtos das leituras conotativa,

denotativa, estrutural.

Contetdos (indio Galdino):
® Reagdes quimicas e fisicas;

e Primeiros socorros;
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e Processo historico (distorcido, ideologia)
e Leis e regulamentos;

e Formagio ética e cidada;

e Variagdo linguistica;

e Meios de comunica¢ao;

e Nogdo de tempo € espago;

e Valorizagdo das tradigdes.
Reflexdo sobre o processo da aprendizagem:

As trocas nas relagdes pedagogicas, devem levar os estudantes a serem o interlocutor
principal do processo.

Primeiramente ¢ necessario que o professor tenha compromisso como O processo,
aceitando as mudangas essenciais no desenvolvimento da aprendizagem.

O professor deverd tomar uma postura pedagdgica diante dos problemas dos alunos
desenvolvendo o processo dentro das experiénciais vividas de cada um, fazendo
assim com que o aluno seja pega fundamental dentro do processo: ensino-

aprendizagem.

O professor deverd criar situagdes relacionadas ao cotidiano do estudante, levando-o
a se expressar dentro do processo sendo assim valorizado principalmente o
questionamento do mesmo. A partir do momento em que 0 aluno comega a fazer
questionamento, fica evidente que 0 mesmo est4 sentido o processo.

Selecio de Temas

“La selecion tematica como resultado de la lectura de la
realidad del nucleo generador, hace que la organizacion de los
contenidos responda a la exigencia del desafio que viene dado a
nivel de la accion y no sol o a nivel intelectual” (Una Propuesta
educativa).

A partir de um nicleo gerador surgirdo diferentes temas. Porém para um melhor
desenvolvimento do estudo, devemos selecionar os que tenham maior relagdo entre
si de forma a desenvolver um trabalho interdisiciplinar visando o conhecimento
global do tema em estudo. A busca de temas em certo modo, responde as intengdes,

13

216




217

desejos, interesses e atitudes dos participantes. Muitas vezes podem resultar um
conjunto de temas demasiado extenso e até complexo. Se impdem ai uma selegdo.
Critérios podem ser definidos: maior problematizagdo, maior atualizagdo e o mais
importante. A sele¢do temética como resultado do processo de problematizagdo do
educando faz com que a organizagdo de contetido responda a exigéncia.

1) Temas levantados:

terra homens criangas faixas

transporte alunos carro paes

alimentos agua mulheres professores

luta fome injustica

bandeiras rodovia trabalho

2)
Pensamento 16gico mateméatico

Areas de conhecimento  Ciéncias Naturais Todas as areas de
Ciéncias Sociais conhecimento estdo
Tecnologia embutidos dentro de
Linguagem cada tema.

3) Planejamento do tema

mecanizagdo produgdo de textos
selegdo de sement Tecnologia Linguagem| relatério
informatica musica leituras

Terra expressdo

| Ppropaganda

reforma agréria Ciéncias Sociais Ciéncias T solo [ qualidade da terra [ imica orgénica
concentragdo fundidria elementos
falta de incentivo agrotoxicos
infra-estrutura 4gua/ar/vegetagio
produgdo 2
assentamento
cooperativas

Projeto de Investigacio

“Com los temas selecionados se procede a la elaboracion de los planes de
investigacion. Con los objetivos, metas, formas de investigacion tempo etc. En la
pratica estes planes de investigacion han de ser vistos como los indicadores del
camino que hd se seguirse para obtener los conocimientos, desarrollar las
capacidades de localizar y sistematizar las informaciones relacionadas com el tema
de estudo.”
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Investigacio dos temas

O plano de investigagdo deve ter como suporte, diferentes fontes de pesquisa, como,
a observagdo, informagdo em documentarios, entrevistas, meios de comunicagdo,
livcos e outros. Todas as informagdes observadas e catalogadas devem ser
registradas pelos alunos e professores durante o processo.

Neste trabalho devemos estar atentos em delimitar o tempo € 0 espago para sua
realizagdo.

Apbs a realizagdo da pesquisa empirica e bibliografica, o educando produzird um
texto mais elaborado como resultado da aprendizagem.

Expressio Criadora

“La expresion creadora cristaliza en hechos la realizacion
personal. Uno se realiza en y com la re-creacion de la realidad. La
creatividad favorece el desarollo de la capacidad de expresion del
gusto estético, de la participacion grupal, de la practica de diferentes
lenguajes, de la autoestima, de la alegria por la obra peducida etc”.
(Una propuesta educativa).

A {ltima etapa da metodologia é possibilitar a expressdo criativa do educando. O
processo criativo possibilita ao individuo criar, recriar e transformar a realidade,
favorecendo a formagdo da personalidade de um homem e mulher integral que se
relaciona com o mundo.

O exercicio das expressdes acontece através de diversas manifestagdes, como: a
expressdo, escrita, corporal, musical, a representacdo teatral, as artes plésticas, as
artes artesianas e outras.
Entendemos ser este o momento fundamental do processo da aprendizagem, onde o
aluno ird expressar de forma lidica, expontinea e natural, o resultado do
conhecimento adquirido.

Produgio do Grupo:

Tema gerador { Banana
Musica
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bis [Toda vez que eu chego em casa s6 tem banana pra comer.

Diz ai mamde o que vai fazer?

Uma torta de banana para comer.

Diz ai mamée o que tem pro almogo?
Banana frita e salada mista.

Diz ai mamae o que tem pra janta?
Farofa e doce de banana.

Diz ai mamae o que tem no cesto?

sO banana
bis sO banana
s6 banana

Reflexio dos professores sobre Expressao

A partir do momento em que permitimos e damos possibilidade ao aluno de se
expressar, estamos propiciando a ele um momento muito rico e avangador no
processo de aprendizagem do mesmo. A escola dando ao aluno a possibilidade de se
expressar facilitara muito em sua vida cotidiana, ou seja, dentro e fora da escola.

Nesse processo em que levamos o aluno a se expressar em grupo ou individualmente
o professor ndo podera estabelecer comparagdes entre as diversas maneiras de
expressdo pois a mesma € tnica e individual. Estabelecendo essas comparagdes o
aluno se retraira e posteriormente se calara.

A expressdo faz com que os alunos tenham mais liberdade de criar, de investigar, de
procurar saber e de expor suas idéias, pois ele sabe que ndo serd podado mas sim
acompanhado no processo.

A expressdo faz parte do nosso cotidiano. Tanto a linguagem verbal como a nio
verbal deve ser valorizada imensamente.

Devemos levar o aluno a se expressar sem ter medo de errar, pois o erro ndo é o fim
mais sim o comego de uma nova possibilidade de aprendizagem.

Produgio do Grupo

Solicitou-se aos grupos reflexdo sobre a possibilidade de trabalhar a metodologia do

processo na Escola.
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e sentimentos, sensagdes, conhecimentos, € informagdes das leituras conotativa,
denotativa e estrutural do nicleo gerador.

o o0s temas por drea de conhecimento.

e O plano de estudo, instrumento para buscar as informagdes, pesquisas, dados.
conhecimentos necessarios para sua investigacdo.

e Registra-se também os assuntos relacionados ao estudo encontrados em recortes
de jornais, noticias, fotografias, estatisticas, fatos e exemplos.

O caderno ¢ testemunho do aprendizado. Nele estard escrito o que sente percebe,
pensa, deseja, critica e propde cada educando. E nesta relagdo de sujeito do seu fazer
aprendem juntos, professores € alunos.

O caderno de aprendizagem pode ser utilizado como instrumento de avaliagdo e auto
avaliacdo tanto pelo aluno ou pelos agentes do processo educativo.

Convidamos vocés, professores e professoras, a produzirem seu proprio caderno de
aprendizagem onde estardo contidas todas as suas atividades didrias como também o
registro do processo dos educando, os seus avangos, as dificuldades, suas reflexdes e
sugestdes para outros temas.
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O documento que segue € resultado do trabalho realizado pelos
professores das escolas que participam do Projeto Terra e que a partir de 1.997
assume a estrutura curricular em Ciclos de Formagdo.

E fruto de um ensaio coletivo, portanto, ndo tem intengdo de dar
resposias definitivas, nem apresentar um modelo acabado, mas, mostrar uma
dinimica onde as idéias orientadoras da pratica escolar sejam recriadas
permanentemente.

O documento orienta também, sobre questdes como: avaliagdo,
planejamento, enturmagdo e relagdes entre as diferentes pessoas que de maneira

- direta estdo envolvidas e responséveis pelos processos que ocorrem nessas escolas.



Grupo 01

a) Quais sdo as dificuldades que vocé professor encontra para trabalhar a

metodologia do processo em sua sala de aula.

a.1) Desde a dimensdo pedagogica (7 principios).

a.2) Desde a dimenséo metodolégica (passos do processo).
b) O que devo fazer para que ocorra:

b.1) Mudanga pedagogica.

b.2) Mudanga metodoldgica.

Produciio do Grupo:

a) Dimensdo pedagogica

e Romper com 0 modelo de escola no qual fomos “moldados™.

Dimensdo metodologica

e Ter paciéncia de esperar 0 ritmo do aluno.

b) Temos que ter vontade e coragem para assumir as mudangas que propomos, com

carinho, paixao, paciéncia, ternura € teimosia.

Grupo 2
a) Que dificuldades vocé encontra na escola.

e Pedagogica
e Metodoldgica

b) Que mudanga tem que fazer na escola.

e Pedagogica
e Metodologica
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Produgio do Grupo

b.1) Trabalhar junto a alguns professores que estdo presos ao tradicionalismo, que
ndo mudaram seus paradigmas € ndo tiveram uma formagdo que despertasse sua
sensibilidade.

b.2) Reflexdo e estudo de nossa pratica pedagdgica.

e Proporcionar momentos de maior relacionamento e envolvimento entre o coletivo
da escola.

Caderno de Aprendizagem

“Elaborar el caderno de aprendizaje no es simplemente cumplir
com las tareas propuestas, las sugerencias de trabajo ou los diferentes
ejercicios indicados. Es mucho més que eso. Es ponerse en acheco
constante, a fin de buscar en el acontecer diario todo conocimiento
que tenga que ver com el objeto de estudio. Essa actitud de busqueda
implica hacer de la cotidianidad un processo de aprendizaje
enriquecedor, es abrirse a lo nuevo, es interrogar a la realidad
permanentemente y es, en fin, vivir un riquisimo processo educativo”
(Mediacion Pedagdgica en la Elaboracion de los libros de Textos).

Aprender ¢ um fazer constante. E registrar sentimentos, leituras, fatos, experiéncias,
pesquisar, produzir conhecimentos. O educando que ndo produz conhecimentos €
ndo os expressa ndo aprende.

Ao apresentarmos a metodologia do nicleo gerador, apresentamos também o
caderno de aprendizagem - um instrumento uma possibilidade real de registro e
expressdo do que estdo aprendendo professores e alunos.

Como se elabora o caderno de aprendizgem?

A elaboragdo do caderno de aprendizagem € um exercicio cotidiano onde vai se
registrando o caminho percorrido a partir do nicleo gerador.

O que registrar?

A leitura da realidade:
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VI - Orientagdo geral para distribuigdo do tempo do professor na escola ciclada.

Onde o ensino é organizado por ciclo, o professor tera o tempo integral para desenvolver o
projeto pedagdgico em uma tinica escola.

Quanto o calendario escolar.

- cada ano letivo tera 800 horas distribuidas no minimo 200 dias letivo em 40(quarenta)
semanas. Cada escola deve construir o seu proprio calendario, levando em consideragdo a
peculiariedades locais.

Quanto a grade curricular.

Sera organizada, seguindo as orientagdes da LDB Lei n°® 9.934/96, onde as 800 horas
deverio ser distribuidas em 5(cinco) areas de conhecimento em todos os ciclos, conforme
especificagdo :

1- EXPRESSAO -

Linguas :  *oral..
*escrita

*atos de linguagem(formas da expressao da lingua, variagdo locais, regionais,
nacionais e universais)

*discurso literario

*estrangeira

Artes : *codigos das linguagens artisticas
*procedimentos e técnicas das linguagens artisticas
*informag0es sensoriais e perceptivos

*as produgdes artisticas e seus referenciais locais, regionais, nacionais e
universais

*procedimento e relagdes do fazer da linguagem artistica.

Ed. Fisica : *jogos motores
*desporto
*ginésticas
*a vida na Natureza e no ar livre

*a pratica de atividades corporais e motores.
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Formagao ética e cidada : *a pessoa
*0s valores
*normas e regras sociais

*procedimento do desenvolvimento do pensamento logico,
reflexivo e critico

*comportamento e atitudes.

II Pensamento l6gico matematico :

*operagoes

*linguagem grafica e algebra
*nogdes de geometria

*medidas _
*estatisticas e probabilidade .
*procedimento do fazer matematico

III Ciéncias Sociais :

*A sociedade e seus espagos geograficos

*A sociedade através dos tempos, mudangas continuadas culturais
*As atividades huinanas e a organizagdo social

*Procedimentos de compreensdo e explicagdo social.

IV Ciéncias naturais :

*A vida e suas propiedades

*O mundo fisico

*Estrutura e mudanga de matéria

*A terra e suas mudangas

*Procedimento de investigagao escolar do mundo natural

*O mundo e suas fela(}ées interplanetarias.
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V Tecnologia :

*As areas de necessidades e respostas de tecnologia
*Materiais, ferramentas, maquinas, processo € instrumentos
*Tecnologia de informagdo e das comunicagdes
*Tecnologias meios naturais, historica e sociedade

* Analise de produto e projetos tecnologico.

VII - Instrumento orientador para lotagio do professor.
: s :
e oW 0

quadro de professor, a escola seguira a-segainte orientagao

a)- O tatal de aluno patricu adogﬁéinsi ﬁmdmgental\divi ido por 35(pardinetrd de aluno
po};lurgta).%/resﬁllﬁz\dﬂ"%)erécﬁ seué[{ 2\(otaf d prbféssorgej a/esc\z)la. 5(11

b)- Para realizar a lotago, a escola seguira os seguintes critérios :

*professor efetivo

- na contratagdo prioriza - se:

*nivel escolaridade na area de educagdo
*tempo de servigo em sala de aula

*formagdo em area especifica de conhecimento

*participagdo no processo de construgdo da escola ciclada.

O coletivo da escola .devera preencher as informagdes solicitadas no “Quadro
Demonstrativo” encaminhado pela Coordenadoria de Recursos Humanos desconsiderando
apenas 02 e 04 que deverdo ser preenchido conforme anexo 01 e 02
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@ ESTADO DE MATO GROSSO

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO
COORDENADORIA DE RECURSOS HUMANOS

ESCOLA:

MUNICIPIO:

QUADRO DE PESSOAL DOCENTE 19

Né DE - NOME DO PROFESSOR oo e o | ikl | SMTUAGAO: [oLAssE R i i
ORDEM (COMPLETO SEM ABREVIATURAS) = e FUNcIoNAL | NiveL |  ADM.ou DE
) NOMEAGCAO TRAB.

OBS:

OBS:

OBS:

OBS:

OBS:

OBS:

OBS:
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ESTADO DE MATO GROSSO B
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO
COORDENADORIA DE RECURSOS HUMANOS

ESCOLA:

- ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO DE FORMAGAO

CICLOS

ETAPAS

MATUTINO

VESPERTINO

NOTURNO

TOTAL DE ALUNOS

1° CICLO

1a

N.

32

2°CICLO

1a

22

U-

3°CICLO

1a

N.

WI
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Sugestio de pauta:

O secretario de Educacdo, Carlos Alberto Maldonado vai entregar o
projeto de lei do Sistema Unico de Educagdo Publica Basica a Assembléia
Legislativa. Na oportunidade, vai falar sobre exemplos do novo modelo de
ensino que ja estdo acontecendo em escolas rurais de Cuiaba, Jaciara, Campo
Verde e Santo Anténio do Leverger. Nove escolas desses municipios estdo
mudando a grade curricular e terminado com o sistema de seriagdo, onde o
primeiro grau passa a ser estruturado por dois ciclos de trés anos e um de dois
anos. Nesse novo sistema, ninguém mais € reprovado.

Pauta: coletiva sobre novo modelo de ensino, ja em execugdo
Horario:

Local:

Dia:

Material a ser distribuido a imprensa no dia da coletiva:
MATERIA 1

PROJETO TERRA

Escolas rurais criam método proprio de ensino

Nove escolas rurais de Cuiabd, Santo Antonio do Leverger, Jaciara e
Campo Verde decidiram acabar com o método de seriagdo no primeiro grau. A
partir de agora, a educagdo fundamental passa a ser estruturada por um
curriculo voltado a comunidade onde a escola esta inserida, com aulas em
periodos de dois ciclos de trés anos e um de dois anos. E ninguém mais é
reprovado.

“Isso ¢ uma revolugdo na escola. Essas sdo minhas palavras. Palavras de
um revolucionario”, diz o psicélogo Armando Perez Yera, da Universidade
Central de Cuba, atualmente professor da Universidade Federal de Mato
Grosso.

Ele vem acompanhando as discussdes sobre o Projeto Nossa Escola, que
institui o Sistema Unico de Educagdo Publica Basica, desde o inicio. E ressalta
que a proposta dos quatro municipios da Baixada Cuiabana - denominada
Projeto Terra - € um exemplo ja em execugdo do que devera acontecer em todo
o Estado a partir do ano que vem. Explica, porém, que o novo modelo nio sera
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repetido por todas as escolas. Cada uma devera escolher sua propria proposta
pedagogica.

Durante varios meses, professores, funcionarios, pais, alunos, técnicos
da Secretaria de Estado de Educagdo e consultores de universidades discutiram
o Projeto Terra.

Participou dos debates o assessor pedagogico da Secretaria de Educagdo
de Porto Alegre, Silvio Rocha. Na capital gaticha, o sistema de ciclos ja
funciona em quatro escolas, desde 1994. O modelo tem origem na Franga pos-
guerra e ¢ adotado em toda a rede de ensino piiblico também na Espanha,
Portugal, Argentina e México e outros paises.

“A idéia surge do reconhecimento de que a escola ndo atende as reais
necessidades de hoje. No caso das escolas rurais, o distanciamento ainda ¢
maior, sio atendidas por politicas paliativas. O Projeto Terra tem como pano de
fundo o desenvolvimento da crianga, levando em conta o contexto, a familia, a
comunidade e a cidadania”, explica o soci6logo da Universidade Federal de
Mato Grosso Eudson de Castro, um dos consultores da proposta.

Mudangcas no curriculo

O professor Roberto Alves da Silva, da Agrovila das Palmeiras (Santo
Anténio do Leverger), conta que os debates sobre 0 novo modelo comegaram
em sua escola em setembro desse ano. “No comego, 60% dos professores
hesitaram, por medo. Fizemos varias reunides, analisamos as necessidades de
mudanga e, ha quase trés meses, decidimos aceitar mesmo a proposta”.

Roberto mostra o organograma do curriculo que resultou desse trabalho.
Uma verdadeira arvore, expondo arranjos e inter-relagdes entre o tema
principal, “economia”, e sub-temas.

Percorrendo um dos galhos dessa grande arvore, vai lendo-se dois sub-
temas da grade curricular: “trabalho” e “energia”. De onde se derivam
movimento migratério, reforma agraria, exodo rural, cidadania, sobrevivéncia,
meios de producdo. A palavra energia ramifica-se em “fontes™ e “utiliza¢do”,
passando depois por diversidade, onde estdo as culturas agricolas
caracteristicas da regido, até chegar a “microempresa”, “associativismo” e
“cooperativismo”.

Conforme o novo modelo, o estudo desses temas comega no contexto da
localidade onde esta situada a escola e vai evoluindo. Analisa-se a partir dessa
pesquisa uma conjuntura maior: 0 minicipio, o Estado e o mundo todo.

Roberto relata que em pouco tempo sua escola mudou. “Transformamos
o modo de dar aula, a relagdo entre alunos e professores esta completamente
modificada. A gente vé a alegria das ¢riangas...”
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O professor explica que para chegar a essa decisdo foram feitas
pesquisas nas zonas urbana e rural do municipio, com questionamentos a
respeito do prédio das escolas, ensino... “e pedimos solugdes”, conta. A mesma
pesquisa foi feita também entre os alunos. “Resolvemos ingressar ja na
proposta do Sistema Unico, visando o aluno como uma pessoa consciente de
seus deveres e obrigagdes, sem deixar de mostrar o seu lado humano™.

Roberto Alves da Silva comenta que as aulas agora ddo mais trabalho
para o professor, pois todas atividades em sala de aula sdo realizadas a partir
de pesquisas. “Mas depois o trabalho torna-se agradavel. Vocé sempre esta
mudando, nem um dia ¢ igual ao outro”.

MATERIA 2
Como funciona o método em Porto Alegre

A decisio pela extingdo do primeiro grau seriado em quatro escolas de
Porto Alegre aconteceu a partir da “gestdo participativa” do prefeito Olivi ‘
Dutra, que iniciou em 1989. *

As 86 escolas municipais urbanas da capital (Porto Alegre ndo tem zona
rural) participaram da Constituinte Escolar, para debater o sistema de ensino
ideal. Derivou dai um congresso no segundo semestre de 1994, com a
participagdo de 800 delegados, que aprovou 111 principios para a educagéo.

“A gente comegava uma nova forma de reestruturagdo curricular”, conta
o assessor pedagogico da Secretaria Municipal de Porto Alegre, Silvio Rocha.

Em 1994, ainda durante o congresso, a escola Monte Cristo, do bairro
Vila Nova, decidiu-se pelo novo o sistema: trés ciclos de trés anos, ao invés do
pré-escolar e 1* a 8° séries tradicionais. Em 1995, outras trés escolas optaram
pelo mesmo modelo.

Silvio Rocha explica que ndo se trata de simples mudanga de
denominagio de método. Além de um curriculo que prioriza pesquisas sobre a
realidade onde a escola esta inserida, o sistema de ciclos beneficia os alunos
cuja faixa etaria ndo esta de acordo com o nivel de escolaridade.

Em Porto Alegre, todas as escolas municipais estdo localizadas em
bairros pobres, com problemas familiares que atrapalham o rendimento escolar
das criangas.

“A escola tradicional é preparada apenas para atender alunos que estdo
em idade compativel com a escolaridade. Os outros ficam marginalizados”,
afirma Silvio Rocha.

Nas escolas que adotaram o sistema por ciclos, existem “turmas de
progressdo”, que atendem estudantes nessa situagdo. O trabalho na escola



permite que recuperem o que perderam por sua pouca frequéncia em anos
anteriores no sistema tradicional.

Silvio Rocha explica que um aluno de 12 anos, com escolaridade de 1*
série, por exemplo, se inserido em uma sala de criangas de sete anos (faixa
etaria normal no inicio do primeiro grau) ficara deslocado, pois seu
desenvolvimento mental € maior. “Nos sistema por ciclos, valoriza-se seus
conhecimentos ¢ a crianga pode rapidamente recuperar o que perdeu”.

Uma das escolas municipais de Porto Alegre recentemente foi visitada
por professores da rede privada. Eles queriam entender como uma das alunas
que foi transferida da rede piblica para a 5° série de sua escola, em uma
semana de realizagdo de provas, havia conseguido todas as notas melhores que
as obtidas por criangas que ja estavam estudando com eles desde a 1* série,
conta Silvio Rocha, como exemplo da eficiéncia do novo método.

O assessor pedagogico ainda relata que a evasdo nas escolas com
sistema de ciclos € zero. Além das aulas serem mais atraentes, os professores
visitam as casas dos alunos se sua auséncia persistir por mais de dois dias. Se o
problema das faltas ndo for resolvido, ¢ acionado o Conselho Tutelar do
Adolescente, que até agora conseguiu em todos 0s casos o0 comprometimento
de pelo menos uma pessoa da familia (“as vezes um irmao mais velho) em
encaminhar a crianga todos os dias para a escola.

MATERIA 3

“Temos hoje (no Brasil) uma avaliagdo formal, quantitativa,
esquematica, descontinua, centralizada no aluno, classificatdria e com mais uns
25 caracteristicas dessa natureza”, afirma o psicélogo Armando Perez Yera, da
Universidade Central de Cuba.

Ele comenta que “os vicios da escola ndo podem ser superados em
pedagos, ja que a escola é um sistema”. Enfatiza, portanto, as inovagdes que
estdo sendo criadas em Mato Grosso, para mudangas no ensino, especialmente
referentes ao curriculo escolar e as avaliagdes.

“A avaliagdo que estamos propondo se centraliza no potencial do
desenvolvimento dos alunos. Por isso. olha o futuro. A consideramos uma
avaliagdo coletiva, pois dela participam os professores (em conjunto, também),
os alunos, turma, pais e comunidade”, explica Yera. “Quebra as notas € a
classificagdo das criangas™.

Para o psicélogo, a avaliagdo ¢ a historia do desenvolvimento da crianga
na escola e ndo o resultado de notas. Yera explica que cada ciclo escolar
termina com um relatorio integral de trés anos da vida escolar, que é construido
por relatdrios trimestrais. Garante ainda que a participa¢do dos pais nas
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